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PRESENTACIÓN: 
XVII JORNADAS DE LA ASOCIACIÓN DE  
ECONOMÍA DE LA EDUCACIÓN 
 
 
Desde que en 1992 se celebraron las primeras Jornadas, han sido dos las ocasiones en 
las que se han acercado a Galicia. En este año 2008, cercanos ya a nuestra mayoría de edad, 
desde el Comité Local queremos agradecer a la AEDE el haber elegido a la capital de Galicia 
para celebrar las XVII Jornadas. 
En el marco del 40 Aniversario de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresarias 
de la Universidad de Santiago de Compostela, y con la necesaria adaptación al Espacio Euro-
peo de Educación Superior (EEES), la unión de tradición y futuro hicieron de estas jornadas 
un punto de partida importante para la reflexiones sobre la evolución de los estudios de Eco-
nomía y Empresa, así como sobre el nuevo Espacio Europeo de Educación Superior. En este 
sentido, la mesa redonda que bajo el título: “Retos del nuevo Espacio Europeo de Educación 
Superior” recogió las intervenciones de los catedráticos Luis Caramés Vieitez, Mª Carmen 
Guisán y Eugenio Muñoz y de la decana de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresa-
riales Mª Teresa Cancelo, contribuyó a la generación de importantes reflexiones sobre este 
proceso crucial para el desarrollo del sistema universitario español durante las próximas déca-
das. Tales contribuciones, basadas en años de experiencia en tareas de docencia, investigación 
y gestión, aparecen recogidas en un breve resumen al comienzo del libro.  
Otro de los puntos en los que quisimos incidir fue en el tema del Capital Social. En es-
te ámbito de estudio se contó con la presencia de Francisco Pérez, Director de Investigación 
del IVIE, quien impartió la conferencia “La medición del Capital Social”, y se organizó una 
mesa de trabajo específica, reuniendo así a los principales especialistas en la materia. Enten-
demos que sus aportaciones han contribuido así a mejorar y ampliar las futuras líneas de in-
vestigación en este incipiente campo de estudio en nuestra área. 
La importancia de las políticas de emigración, así como las decisiones de gestión edu-
cativa relacionadas con la educación, ha llevado a numerosos investigadores a tratar estos te-
mas. En estas jornadas se ha recogido en una mesa específica, con  trabajos relativos a la ofer-
ta y a la demanda de educación por parte de lo emigrantes, a la financiación de los centros  en 
los que se matriculan o  la  inserción laboral, abarcando así  de forma conjunta, todos los as-
pectos a tener  en cuenta en el diseño en las políticas de integración. 
El resultado final de las Jornadas creemos que ha sido claramente satisfactorio. La pre-
sencia de 85 investigadores inscritos, procedentes de las distintas Universidades Españolas, 
así como de Universidades Portuguesas y Latinoamericanas, ha dado lugar a la selección de 
58 comunicaciones, que tras ser evaluadas y revisadas son objeto de esta publicación. Estos 
datos ratifican el papel de las Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación como 
un importante punto de encuentro académico y científico. Por ello esperamos que las conclu-
siones extraídas sirvan para mejorar la gestión de las instituciones educativas, la generación 
de empleo o las políticas de inmigración, temas que si bien siempre son importantes, en mo-
mentos económicos de crisis como el que vivimos, adquieren mayor relevancia. 
Estas Jornadas no serían posibles sin el trabajo del Comité Local,  que en esta ocasión 
ha reunido a profesores de las tres Universidades Gallegas: Almudena Filgueira. Nélida Porto, 
Nélida Lamelas, Alberto Vaquero, Sara Fernández, Emilia Vázquez y  Elvira Vieira así como 
a la colaboración especial de Mª Carmen Guisán y Mª Jesús Freire, cuya experiencia ha per-
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mitido mejorar considerablemente el trabajo final. Quiero además  hacer una mención espe-
cial a Delia Dávila, sin cuyo trabajo en las Jornadas anteriores, y sin su ayuda para  la organi-
zación de estas Jornadas, esto no sería posible. En nombre del Comité Local, sólo me queda 
agradecer a todos nuestros patrocinadores su aportación, a la Facultad de Ciencias Económi-
cas y Empresariales de la Universidad de Santiago de Compostela por acogernos y prestarnos 
todo su apoyo, al Centro de Investigación Económica y Financiera de la Fundación Caixa Ga-
licia, que ha permitido celebrar la Conferencia Inaugural, y a la Xunta de Galicia, la cual a 
través de la Axencia para a Calidade do Sistema Universitario de Galicia (ACSUG) y de la 
Consellería de Educación e Ordenación Universitaria, han financiado este evento. Por último 
y no menos importante  a las tres Universidades Gallegas, Universidad de Santiago de Com-
postela, Universidad de A Coruña y Universidad de Vigo por su principal aportación, la del 
capital humano y social, que han sido los pilares de este evento.  
 
Isabel Neira 
Coordinadora del Comité Local 
Universidad de Santiago de Compostela 
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ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR.  
CONGRESO AEDE 2008. 
 
María-Carmen Guisán Seijas 
 
Felicito a los organizadores del Congreso por incluir esta mesa redonda y coloquio so-
bre el tema del Espacio Europeo de Educación Superior. Coincido plenamente con las conclu-
siones de los ponentes y con las intervenciones que apoyan una mejora en el procedimiento. 
La burocracia impuesta por las directrices ministeriales es excesiva y caótica, mientras faltan 
medidas de apoyo a las iniciativas de los profesores para mejorar el proceso de convergencia 
con otras universidades europeas e internacionales avanzadas. A veces muchos podemos pen-
sar que no existe una voluntad suficiente para apoyar a las universidades y es clara la falta de 
cauces de diálogo donde las iniciativas de los profesores puedan llegar a las autoridades edu-
cativas. Quiero insistir en la falta de cauces de diálogo de las autoridades educativas con los 
profesores universitarios, quienes nos encontramos bastante indefensos en muchos aspectos.  
Reclamamos la atención del Ministerio hacia algunos problemas muy importantes de 
las universidades españolas, que deberían estar ya resueltos, o al menos en vías de solución 
por parte del Ministerio, para alcanzar una auténtica convergencia con las mejores universida-
des europeas e internacionales. Existe un consenso bastante generalizado respecto a la urgen-
cia de resolver  muchos de las problemas pendientes, entre los que destacamos: 1) La promo-
ción de los jóvenes profesores universitarios que trabajan en con calidad, proporcionándoles 
sueldos y contratos dignos, para que trabajen en condiciones similares a las de otros países 
más avanzados. 2) La organización racional del Grado, Master y Doctorado, de forma que el 
número de estudiantes de Master corresponda al menos al 25% de los matriculados en el gra-
do (no como ahora que es muy inferior), y sea superior al número de estudiantes de Doctorado 
(no como ahora que es muy inferior). 3) El aumento de recursos de apoyo y la disminución de 
los obstáculos burocráticos para  el desarrollo de la docencia, la investigación y la coopera-
ción universitaria internacional (tanto en el espacio europeo como en relación con América y 
otras áreas). 4) El reconocimiento adecuado de los méritos de los profesores universitarios de 
Economía y Empresa, evitando las injustas discriminaciones negativas que padecen en com-
paración con otras áreas de conocimiento en la evaluación de sexenios, como se pone de ma-
nifiesto en http.//www.usc.es/economet/forounives.htm. 5) Aumento de los cauces de diálogo 
del Ministerio con los representantes elegidos por los profesores universitarios (al parecer en 
las últimas décadas el Ministerio de Educación y Ciencia se ha reunido con los sindicalistas 
designados por las cúpulas sindicales, muchos de ellos no pertenecientes a las universidades 
ni elegidos por los profesores universitarios), lo cual conculca los derechos democráticos más 
elementales a elegir a nuestros propios representantes. Debemos copiar la buena organización 
sindical de Gran Bretaña, Países Nórdicos y otros, que beneficia sin duda la solución de los 
problemas, con representantes elegidos directamente por los profesores para dialogar con el 
Ministerio. También ayudaría una mejora del sistema electoral general para que los Congre-
sistas y Senadores tuviesen una mayor autonomía para atender nuestras peticiones. 
Creo que la rigidez del sistema electoral español (tanto político como sindical) es una 
limitación muy importante que tienen las universidades españolas en comparación con las de 
los países europeos más avanzados, para ser escuchadas y atendidas de forma suficiente. La 
elección por el procedimiento de listas cerradas y bloqueadas, sin permitir personalizar la 
elección de los representantes políticos y sindicales, hace que los representantes, aún cuando 
quieran escuchar nuestros problemas, tengan poca autonomía de gestión ya que son las cúpu-
las de los partidos y de los sindicatos las que acaban decidiendo la mayoría de las cuestiones 
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con escaso o nulo diálogo con los afectados. En el caso de los sindicatos universitarios la si-
tuación se ve agravada por el hecho de que el diálogo con el Ministerio se establece con los 
sindicalistas, con frecuencia no universitarios, designados por las cúpulas sindicales, sin sufi-
cientes cauces de diálogo con los profesores. 
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EQUIDAD EN EL ACCESO A LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN ESPAÑA.  
EL CASO DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD 
Carmen Delia Dávila Quintana 
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 
RESUMEN  
En este trabajo se analizan, mediante la especificación y estimación de modelos logit, 
los determinantes del acceso a los estudios universitarios para la cohorte de edad de 18 a 35 
años de  los individuos con alguna discapacidad. Para ello se utilizan los microdatos de la En-
cuesta sobre Discapacidades, Deficiencias y Estado de Salud (EDDES) de 1999 del INE1 y se 
encuentra, tras la estimación de una función de pseudo-verosimilitud, que existe un diferen-
cial de acceso a estos estudios por niveles de renta. Asimismo, se detecta que existen fuertes 
barreras de acceso a la Universidad de los jóvenes discapacitados que son de carácter pura-
mente cultural (nivel de estudios del sustentador principal y número de universitarios en la 
familia).  
A estas barreras evitables se unen las inherentes o propias de la discapacidad (tipolo-
gía, severidad, número de discapacidades) que, sin embargo, no pueden ser consideradas co-
mo barreras no evitables por sí mismas ya que se percibe el efecto positivo que juegan las 
ayudas técnicas que compensan, de manera al menos parcial, el efecto de la discapacidad. 
Concretamente, este efecto compensador de las ayudas técnicas (sillas de ruedas, prótesis, ór-
tesis) se detecta en las discapacidades para desplazarse fuera del hogar. 
Palabras clave: discapacidad, equidad, estudios universitarios, estratificación exógena.  
1. INTRODUCCIÓN 
Existe una amplia literatura acerca de los patrones de participación en la educación de 
colectivos infrarepresentados por su clase social, sexo, raza, localización geográfica o edad 
(Halsey, 1993; Paterson, 1997; Osborne, 1999; Demeuse y Baye, 2008; Archer et al.,2003; 
Hayton y Paczuska, 2002) pero, sin embargo, los factores que inciden en el acceso de los dis-
capacitados a la educación superior no está tan documentado en la literatura. Sí existe, no obs-
tante, evidencia empírica descriptiva (Horn y Bobbitt, 1999; Wagner et al, 1996; Chard y 
Couch, 1998; Riddell et al, 2005) que sugiere que los jóvenes con discapacidades acumulan 
menores dotaciones de capital humano y que es menos frecuente que se gradúen en la univer-
sidad que sus compañeros no discapacitados. No cabe duda de que el análisis de los factores 
que influyen en la decisión de acceder a la educación superior, ya sean de tipo institucional, 
económico, familiar o personal tiene, no obstante, gran interés (González y Dávila, 1998; Ji-
ménez y Salas, 2000); en primer lugar, porque permite cuantificar cuáles de ellos influyen en 
mayor medida en el acceso a este tipo de enseñanzas, pero además porque ayuda a racionali-
zar el proceso de concesión de ayudas que permitan aumentar la igualdad de oportunidades 
educativas así como a orientar políticas de financiación a las instituciones de educación supe-
rior (Riddell et al, 2005).  
Es un hecho incontestable que, a pesar de la clara preocupación de los gobiernos y de 
las organizaciones transnacionales por la no discriminación de las personas con discapacidad -
que ha quedado reflejada en multitud de tratados, leyes, resoluciones y recomendaciones anti-
discriminación- los datos reflejan que estas personas siguen estando infrarepresentadas en lo 
                                                 
1  Una versión más amplia de este trabajo está disponible para los interesados. Asimismo, en la misma línea de 
esta investigación, pero utilizando datos del panel de hogares de la UE (PHOGUE) está en fase de finalización 
un estudio con el objetivo de realizar un análisis comparativo entre los países de la UE en cuanto al acceso a la 
educación terciaria de los jóvenes discapacitados y no discapacitados. 
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que a su acceso a la educación universitaria se refiere, siendo ello  reflejo de la inequidad del 
sistema y de la carencia de igualdad de oportunidades de este colectivo. Los países con mayor 
tradición y con una legislación antidiscriminación más completa -Estados Unidos, Australia y 
Reino Unido- son los que han hecho mayores progresos en un intento por generalizar la pro-
visión de educación superior a personas con discapacidad; progreso que, por otra parte, no ha 
estado exento de problemas de adaptación de los procesos de enseñanza y aprendizaje y nece-
sitado de mayor dotación de recursos. En España, la Ley de Integración Social de Minusváli-
dos (LISMI) y la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de Igualdad de oportunidades, no discrimi-
nación y accesibilidad universal de las personas con discapacidad proponen tanto medidas de 
acción positiva con medidas contra la discriminación a los discapacitados. La lucha contra la 
discriminación se extiende más allá de la mera eliminación de comportamientos y prácticas 
excluyentes y abarca también la consecución de entornos accesibles así como de productos y 
servicios educativos que tengan en cuenta las especiales dificultades de las personas con dis-
capacidad.   
El Proceso de Bolonia busca armonizar la provisión de educación superior en la UE y, 
en la letra y en su espíritu, queda recogido expresamente la eliminación de las desigualdades 
en el acceso a la educación superior y se insta a los agentes implicados a que faciliten la en-
trada y el éxito de grupos tradicionalmente infrarepresentados en la educación superior por ra-
zones de sexo, origen étnico, edad o discapacidad.  
Existe una amplia literatura que recoge y cuantifica los denominados rendimientos 
económicos de la educación superior (Psacharopoulos y Patrinos, 2004) y, en el caso de las 
personas con discapacidad, la educación en general y la educación universitaria en particular 
se revelan como un elemento fundamental para favorecer su integración social así como para 
permitirles gestionar su propia vida de forma independiente y facilitarles su posterior acceso 
al mercado laboral así como su promoción y permanencia en él (Dean y Dolan (1992); Liver-
more et al (2000)). 
Algunas cifras que ilustran los anteriores comentarios figuran a continuación. La tasa 
de participación en la educación terciaria de la población en general de entre 18 y 39 años 
(con y sin discapacidad) era, en 2007, para la EU-27 del 11%2 cifra que, en España, alcanza el 
12%. Sin embargo, en España, la tasa de participación en los estudios universitarios de las 
personas con discapacidad del tramo de edad de 18 a 39 años es del 2.2% cifra que es, a todas 
luces, muy inferior a la anteriormente mencionada para la población en general. 
Asimismo, en España, y en lo que respecta a la obtención del título, un 17% de la po-
blación en general de entre 18 y 35 años había completado en 1999 estudios universitarios 
mientras que, sólo el 3.8% de los jóvenes discapacitados había culminado estos mismos estu-
dios. Se podría pensar que las causas de estas cifras tan exiguas en el colectivo de personas 
con discapacidad son achacables a su propia condición de discapacitados. Sin embargo, ese 
efecto ya queda prácticamente “descontado” al saber que un 12.8% de discapacitados son 
analfabetos por razones inherentes a su propia discapacidad (razones físicas o psíquicas). 
¿Cuáles son, pues, las razones de estas bajas tasas de participación y graduación en la educa-
ción superior entre los jóvenes con alguna discapacidad?. Las razones para esta inequidad en 
el acceso a la educación universitaria pueden clasificarse en: características relacionadas con 
su discapacidad  (número de discapacidades, tipología y severidad de las mismas, entre otras) 
y características socioeconómicas como la renta y composición del hogar, el sexo o la comu-
nidad autónoma de residencia.  
                                                 
2  Calculada como el cociente entre la población de 18 a 39 años que se encuentran cursando ISCED 5-6 y la po-
blación total de este mismo tramo de edad. 
Equidad en el acceso a la educación superior en España. El caso de las personas con discapacidad. 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 5
Adicionalmente, las barreras de acceso a la educación superior en España para el co-
lectivo de discapacitados proceden también de etapas educativas previas. Una aproximación a 
ello se puede extraer de las cifras comparadas por países publicadas por la OCDE (2004) y re-
feridas a recursos adicionales destinados a alumnos con discapacidad o a ratios de alumnos 
por profesor en la educación primaria y secundaria. Por último, existen otras barreras al acce-
so de los discapacitados a la enseñanza universitaria que son las actitudinales que se han con-
vertido en un factor importante causante de la infrarepresentación de este colectivo (Hanafin, 
Shevlin, Kenny y Mc Neela, 2007). 
El apartado 2 de este trabajo propone un marco teórico para el análisis, basado en los 
modelos de utilidad aleatoria. En el tercer apartado se decriben las principales características 
de la población discapacitada en España de entre 18 y 35 años utilizando datos procedentes de 
la EDDES 1999 y se estiman mediante modelos logit los determinantes individuales (tipolo-
gía, edad de inicio y severidad de las discapacidades así como ayudas técnicas recibidas), fa-
miliares (ingresos, tipología, número de universitarios y de perceptores de renta del hogar) y 
del entorno (Comunidad Autónoma de residencia) del acceso a la educación universitaria en 
España. Finalmente, el apartado 4 se dedica a las conclusiones. 
2. MODELIZACIÓN DEL ACCESO A LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA 
Los modelos logit estimados para la probabilidad de acceso a los estudios universita-
rios de los españoles discapacitados de 18 a 35 años combinan el marco teórico que propor-
cionan la teoría del capital humano (Becker, 1964; Mincer, 1974) y los modelos de elección 
discreta derivados de la hipótesis de utilidad aleatoria (Luce, 1959; McFadden, 1984). Aunque 
la decisión de estudiar en la universidad depende de decisiones previas que se han ido toman-
do de manera secuencial (cursar la educación secundaria no obligatoria al finalizar la etapa 
obligatoria) aquí se plantea un modelo de utilidad aleatoria en el que los individuos ya han 
adoptado la decisión de acudir a la universidad. La utilidad Uij no observable que le reporta al 
individuo i la elección de la alternativa j (j=1 si está cursando o ha terminado estudios univer-
sitarios y j=0 si no ha accedido a la universidad) se descompone aditivamente en un compo-
nente sistemático Uij y en otro aleatorio eij. Por su parte, la utilidad sistemática de la alternati-
va j depende de un vector de características individuales (W’i) y de los atributos que el indivi-
duo i asigna a la alternativa j  (Z’ij) y que se expresa como:  
' '
0 0 0 0 0 0
' '
1 1 1 1 1 1      (j=0,1)   (i=1,2,...,n)
i i i i i i
i i i i i i
U U e Z W e
U U e Z W e
δ γ
δ γ
= + = + +
= + = + +  (1)    
Donde Ui0 y Ui1 son las utilidades derivadas de las dos elecciones, 0 1 y i iU U son las 
utilidades medias, Z’i0 y Z’i1 son los vectores de características de cada una de las alternativas 
tal y como las percibe el individuo i, 'iW es un vector de características socioeconómicas del i-
ésimo individuo y como ei0 y ei1 son las perturbaciones aleatorias, entonces Ui0 y Ui1 son alea-
torias y el individuo i-ésimo elegirá la alternativa j=1 sólo si Ui1 > Ui0. Pero la utilidad Uij no 
se observa mientras que sí observamos la decisión 1iy =  cuando el joven discapacitado i-
ésimo ha accedido a la universidad e yi=0 si no ha accedido a la universidad. El individuo ra-
cional elegirá aquella alternativa que le reporte mayor utilidad por lo que 
[ ] [ ] [ ]1 0 0 1 1 0Pr 1 Pr Pr Pri i i i i i i i i iP y U U e e U U e I⎡ ⎤= = = ≥ = − ≤ − = ≤⎣ ⎦   (2) 
Donde ei es la diferencia de utilidades aleatorias no sistemáticas entre las dos alterna-
tivas (no acceder y acceder a la universidad) e Ii es un índice de utilidad de estudiar en la uni-
versidad calculado como la diferencia entre las utilidades sistemáticas asociadas a ambas op-
ciones: 
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( )' ' ' '1 0 1 0
1 0
i i i i i i iI U U Z Z W X
δ βγ γ
⎡ ⎤⎡ ⎤= − = − =⎢ ⎥⎣ ⎦ −⎣ ⎦
                                      (3) 
Si se sustituye (3) en (2)  
[ ] ( )' 'Pr Pri i i i i iP e I e X F Xβ β⎡ ⎤= ≤ = ≤ =⎣ ⎦                                      (4) 
Donde F(•)es la función de distribución de ei y, asumiendo que ei sigue distribución de 
probabilidad logística y las probabilidades predichas se obtendrán de la estimación 
de [ ] ( ) '' 'Pr 1 1
iX
i i i
i
eP y F X
X
β
β β= = = = +                                            (5) 
Los individuos toman la decisión de invertir en la acumulación de capital humano ba-
sándose en los costes asociados a esta tarea de adquisición de conocimientos y habilidades, y 
optan por continuar los estudios cuando los beneficios esperados o rendimientos de esta in-
versión -que se traducen en mayores salarios, mejores puestos y un nivel más elevado de sa-
tisfacción- superan a los costes.  
El coste privado neto de estudiar en la universidad al que ha de hacer frente una fami-
lia y que compone el vector 'iX  tiene tres componentes: el coste monetario directo de la ense-
ñanza (tasas de matrícula, material,…); el coste monetario y no monetario de acceso (despla-
zamientos, alojamiento, manutención…) y los costes de oportunidad (no monetarios) en los 
que se incurre por no incorporarse al mercado de trabajo y renunciar así a percibir rentas ac-
tuales en favor de recibir rentas futuras más elevadas. Por lo que respecta a los aspectos rela-
cionados con la decisión de acceder a la universidad de los discapacitados hay que tener en 
cuenta que estos incurren en costes adicionales de transporte, rehabilitación, asistencia técnica 
o personal (asesores personales, terapias, intérpretes,…) etc; los costes directos de la educa-
ción así como las externalidades que generan son superiores en muchos casos para los disca-
pacitados (Livermore, 2000); su menor esperanza de vida en algunos casos, reduce su partici-
pación; y la discapacidad “roba” tiempo al estudio para destinarlo al cuidado médico y perso-
nal (Oi, 1999). Estos costes adicionales están condicionados, obviamente, por la tipología y el 
alcance y la severidad de las discapacidades, de manera que, estos factores deben ser inclui-
dos en el vector 'iX , al que hemos añadido, además, una variable, la edad al inicio de la defi-
ciencia, que recoje, al menos parcialmente, la reducción en costes asociada a la capacidad del 
individuo de adaptarse a su condición de discapacitado si la deficiencia le sobrevino en eda-
des tempranas. 
La renta familiar es otro argumento de la función de utilidad, formando parte del vec-
tor Wi y pudiendo desplazar hacia la derecha la curva de demanda de educación  (beneficios 
marginales del tiempo de escolaridad) (Friedman, 1986). Otra variable a incluir -que está muy 
relacionada con el nivel de ingresos de la familia y que afecta de manera sistemática los “gus-
tos” por la educación- es el nivel cultural familiar, medido a través del nivel de estudios del 
sustentador y del número de universitarios en la misma (Corazzini et al, 1972; Ordovensky, 
1995; Averett y Burton, 1996; Christensen et al, 1975; Haveman y Wolfe, 1984, 1995).  
El entorno en el que habita el individuo (tamaño del habitat, región,…) también puede 
determinar su acceso a la universidad toda vez que puede llevar aparejados costes de despla-
zamiento, alojamiento, etc. diferentes en función del lugar en el que se habite, además de que 
los individuos comparten las políticas, por ejemplo de becas, de su propia comunidad autó-
noma que no son necesariamente iguales en todo el territorio.   
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2.1. Propuestas econométricas para la modelización 
La fuente de datos utilizada es la Encuesta sobre Discapacidades, Deficiencias y Esta-
do de Salud de 1999 realizada por el INE y el tipo de muestreo que se utilizó ha sido un mues-
treo bietápico estratificado en el que las unidades de primera etapa son las secciones censales 
y las unidades de segunda etapa son las viviendas familiares. En cada vivienda se investiga a 
toda la población residente en la misma, con objeto de identificar a aquellas personas que tie-
nen alguna discapacidad. El criterio de estratificación ha sido geográfico, por provincias y ti-
po de habitat. Este criterio de estratificación de la muestra es exógeno a nuestra propuesta de 
modelización, en el sentido de que la probabilidad de pertenecer a la muestra es independiente 
de la variable respuesta (acceder o no a la universidad). En este caso de estratificación exóge-
na, los mismos valores de β  que maximizan la función de verosimilitud hacen máxima tam-
bién la función de verosimilitud condicional, que es mucho más fácil de manejar analítica-
mente al prescindir de la distribución conjunta de las X (Pudney, 1989). La función de vero-
similitud condicional a maximizar es ( )( )1
1
1 ii
n YY
i i ii
L P P −== Π − . Como su logaritmo normalizado 
por n es ( ) ( )
1
1log log 1 log 1
n
i i i i
i
L Y P Y P
n =
⎡ ⎤= + − −⎢ ⎥⎣ ⎦∑  para maximizar L se deriva logL respecto 
a β  e igualan las derivadas a cero, obteniéndose así un sistema de ecuaciones no ilneales que 
se resuelven por alguno de los algoritmos de optimización no lineal al uso:  ( )
( ) ( )( ) ( )( )
'
' '
1 1
log 1 1 0
1
n n
i
i i i i i i i
i ii i
f XLL X Y F X w X Y F X
n P P nβ
β β ββ = =
∂= = − = − =∂ −∑ ∑  donde 
( )'if X β  es la función de densidad evaluada en el punto 'iX β . Sustituyendo wi por cualquier 
conjunto de pesos individuales independientes de iY  se obtiene un estimador consistente 
(McFadden, 1984). En este trabajo se ha multiplicado wi por el peso relativo del estrato del 
individuo en la población respecto a la muestra (si) lo que equivale a estimar la función de 
pseudo-verosimilitud siguiente: ( )( )1
1
1 ii
n YY
i i i ii
PseudoL s P P −== Π − . En definitiva, se ha ponderado 
a los individuos inversamente al peso relativo que les otorga el procedimiento de estratifica-
ción. De esta manera, los estimadores siguen siendo consistentes y presentan una mejor 
aproximación poblacional a la estimación de porcentajes de predicciones correctas generadas 
por el modelo. 
La segunda propuesta metodológica para la modelización tiene que ver con el hecho 
de que cada una de las predicciones individuales obtenidas tras la estimación de los modelos 
logit especificados -y que se utilizan una vez determinado el punto de corte para obtener los 
porcentajes de predicciones correctas- tienen diferentes errores estándar asociados, por lo que 
podrían construirse intervalos de confianza y contrastar hipótesis relativas a la predicción in-
dividual para cada uno de los individuos. Ello supondría calcular la matriz de varianzas-
covarianzas asintótica de βˆ   tal y como propone Greene (1991). 
Se han calculado los porcentajes de predicciones correctas (especificidad y sensibili-
dad)  utilizando como punto de corte P=0.073, valor que se corresponde con el porcentaje de 
individuos de la muestra que han accedido a la educación universitaria. A esta clasificación 
estándar realizada tradicionalmente por los paquetes informáticos añadimos una segunda cla-
sificación que, además de la especificaidad y la sensibilidad para este punto del corte de 
0.073, añade los casos que caen en la zona de incertidumbre y por quienes no podemos apos-
tar a la hora de encuadrarlos entre los que acceden y los que no a la universidad porque la es-
timación de su probabilidad de estudiar es compatible con el punto de corte.  
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Los resultados de la estimación se acompañan de medidas adicionales de bondad del 
ajuste como el Test de Hosmer-Lemeshow obtenido a partir del cálculo del estadístico Ji-
cuadrado de Pearson en tablas de orden gx2. Hosmer, Lemeshow y Klar (1988) demuestran 
que su método de aplicación basado en los percentiles es preferible al del cálculo tradicional 
de la especificidad y sensibilidad basados en los puntos de corte, sobre todo cuando gran parte 
de las probabilidades estimadas son menores de 0.2, como es nuestro caso.  
3. ANÁLISIS DE RESULTADOS 
3.1. Perfil educativo de los jóvenes con discapacidad  
El trabajo aborda -usando la EDDES 19993- el acceso a la universidad, con una foto fi-
ja de la cohorte que en el momento de referencia tiene entre 18 y 35 años, tratando de discri-
minar entre los que están cursando estudios universitarios o ya los han terminado y los que 
no. 
Aunque la mayor parte de los estudios de la OCDE se considera el tramo de edad de 
18 a 24 años -cuando de la participación en Estudios Universitarios se refiere- en este caso se 
ha optado por considerar la cohorte de 18 a 35 años que no son analfabetos debido a la disca-
pacidad dado que entre el colectivo de discapacitados se observa que la edad media de los que 
participan en la universidad es superior a la de aquellos que no tienen ninguna discapacidad 
motivado ello, en muchos casos, por las dificultades a las que se enfrenta este colectivo, lo 
que les lleva a demorar la entrada y/o la culminación de sus estudios.  
Tabla 1. Porcentaje (por columnas) de jóvenes de 18-35 años según estudios terminados y  
relación con la discapacidad 
Nivel de estudios terminados  Discapacitados No discapacitados 
Analfabeto por problemas físicos o psíquicos 12.8 0.0 
Analfabeto por otras razones y sin estudios 15.8 2.6 
Estudios primarios o equivalentes 23.4 17.7 
Enseñanza gral. Secundaria 1er ciclo 23.9 22.1 
Enseñanza profesional 2º grado, 2º ciclo 6.4 10.3 
Enseñanza gral. Secundaria 2º ciclo 10.8 23.6 
Enseñanzas profesionales superiores 3.1 6.7 
Estudios Universitarios o equivalentes 3.8 17.0 
Fuente: INE, Encuesta sobre Discapacidades, Deficiencias y Estado de Salud,1999 Elaboración propia. 
El perfil educativo de las personas con algún tipo de discapacidad es inferior al de la 
población sin discapacidad (Tabla 1).  Un 12.8% de los jóvenes de 16 a 35 años son analfabe-
tos por problemas físicos o psíquicos (y serán excluidos de las estimaciones) mientras que los 
analfabetos por otras razones, y los sin estudios, constituyen un 15.8% de los jóvenes de este 
tramo de edad. En los jóvenes de la población sin discapacidad los analfabetos y sin estudios 
suponen únicamente el 2.6%. Este menor nivel formativo está intrínsecamente unido al tipo y 
severidad de la discapacidad y a la deficiencia en la que tuvo su origen así como a las barreras 
de acceso a la educación (barreras evitables). La brecha entre los niveles educativos de la po-
blación con y sin discapacidad se manifiesta también en los niveles superiores, destacando la 
discrepancia en los estudios universitarios o equivalentes (3.8% frente a 17% para las perso-
nas con y sin discapacidad respectivamente). 
La tabla 2 ahonda en la raíz de las diferencias en niveles educativos de los jóvenes 
discapacitados. En ella se observa cómo en los hogares con ingresos familiares mensuales ba-
jos, el perfil educativo de los jóvenes discapacitados es muy inferior al de aquéllos que proce-
                                                 
3  Para más información sobre las características de esta encuesta, así como de la definición de discapacidad uti-
lizada se puede consultar Dávila (2006)  y Malo (2007). 
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den de familias con mayores niveles de ingresos. De hecho, en los hogares con ingresos fami-
liares mensuales inferiores  a 1563€, el porcentaje máximo de jóvenes discapacitados univer-
sitarios apenas alcanza el 9% mientras que, en los hogares con rentas superiores a esa cifra es-
tos porcentajes llegan hasta el 23%4. 
Tabla 2. Porcentaje (por columnas) de jóvenes discapacitados de 18-35 años según estudios e  
ingresos familiares/mes 
Fuente: INE, Encuesta sobre Discapacidades, Deficiencias y Estado de Salud,1999. Elaboración propia 
3.2. Resultados de las estimaciones  
Se han estimado cuatro modelos, dos de los cuales (el 1 y el 3) contienen la variable 
Ingresos del hogar mientras que los otros dos (modelos 2 y 4) excluyen esta variable para in-
corporar el Nivel educativo del sustentador principal por la elevada correlación con los ingre-
sos. Asimismo, los modelos se diferencian, además, en que el 1 y el 2 contienen variables di-
cotómicas relativas a las tipologías de discapacidad mientras que los modelos 3 y 4 las susti-
tuyen por la variable Número total de discapacidades.  
La tabla 3 revela, como era de esperar, la importancia de las variables relativas a la 
discapacidad como factores clave condicionantes de la probabilidad de que un joven estudie o 
termine la educación universitaria o no. Así, la edad al inicio de la deficiencia5 con valores 
para las inversas de sus odd-Ratio o Ratios de Probabilidad Relativa ( )1eβ  de 1.04 y 1.05 -
según el modelo- indica que, cada año adicional de retraso en la manifestación de la deficien-
cia decrementa entre un 4 y un 5% la probabilidad relativa de acceder a la universidad, lo cual 
es reflejo de la capacidad del individuo y de su entorno (familiar, relacional,…) de adaptarse a 
su situación de discapacitado. Por su parte, la severidad de la discapacidad, que se refiere a la 
limitación que tiene el individuo para desarrollar actividades en su vida diaria6 le puede llevar 
desde no tener ninguna dificultad o que ésta sea moderada por ejemplo, para desplazarse fuera 
del hogar, hasta tener una limitación grave e incluso a estar impedido para realizar la activi-
dad. En el modelo actúa como modalidad de referencia el no tener limitación o que ésta sea 
moderada. Las otras dos modalidades resultan estadísticamente significativas a niveles están-
dar, y el signo negativo y la magnitud de los coeficientes indican la menor propensión relativa 
a participar en la universidad conforme aumenta la severidad de la misma. Así, por ejemplo, 
si el individuo “no puede realizar la actividad” su probabilidad relativa de participar en la 
universidad es menor entre 2.19 y 3.88 veces que si no tiene dificultad para realizar la activi-
dad o ésta es moderada  según los modelos 1 a 4. Por su parte, los modelos 1 y 2 contienen 4 
variables dicotómicas relativas a las discapacidades que resultaron estadísticamente significa-
tivas. Por ejemplo, si un individuo tiene una “Discapacidad para aprender. Sólo funciones 
mentales” tiene entre 49 y 65 veces menos probabilidad relativa de estudiar o haber termina-
                                                 
4  Estos resultados se desprenden también de las estimaciones realizadas en un modelo adicional -no incluido en 
este trabajo y que está disponible para los interesados- donde la muestra está compuesta por discapacitados y 
no discapacitados y en el que la variable relativa a tener o no una discapacidad resulta estadísticamente signi-
ficativa. 
5  Para la diferencia entre deficiencia, discapacidad y minusvalía véanse Dávila (2006) y Malo(2007). 
6  Las discapacidades se han clasificado en las 10 siguientes: discapacidad para ver, oír, comunicarse, aprender, 
desplazarse, usar brazos y manos, desplazarse fuera del hogar, cuidarse de sí mismo, realizar tareas del hogar y 
relacionarse con otras personas. 
Ingresos mensuales del  hogar en € 
Nivel de estudios terminados  < 264264-391391-781781-11721172-15631563-1953> 1953
Analfabetos por otras razones o sin estudios 35.4 21.7 23.4 16.2 11.0 10.3 8.7 
Estudios primarios y secund 1er ciclo 55.9 58.1 55.6 59.2 53.7 38.6 31.8 
Estudios sec y prof 2ºciclo 8.7 17.9 14.2 18.3 26.7 27.8 42.2 
Estudios prof superiores y universitarios 0.0 2.3 6.8 6.4 8.6 23.2 17.4 
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do en la universidad que cualquier discapacitado que tenga otro tipo de discapacidad. Nótese 
que aquí, todos los individuos son discapacitados y que las discapacidades no son mútuamen-
te excluyentes ya que el número medio de discapacidades es de 4.7 con un valor máximo de 
31. Riddell et al (2005) encuentran que la discapacidad más frecuente entre los estudiantes 
universitarios de Escocia e Inglaterra es la dislexia (33% del total) y un 7% presentan múlti-
ples discapacidades. De los odd-ratio relativos a las otras dos discapacidades consideradas se 
infiere que unas discapacidades (relacionarse con otras personas) devienen en mayor riesgo 
relativo de participar, mientras que otras  como la de realizar tareas del hogar (asociada mu-
chas veces a problemas de motricidad) reducen la oportunidad de estudiar frente a la de no es-
tudiar en cuatro veces. En los modelos 3 y 4 resulta estadísticamente significativo el coefi-
ciente de la variable interacción discapacidad para desplazarse fuera del hogar x Ayuda téc-
nica por esta discapacidad. La significación estadística, el signo positivo y la magnitud (valor 
del odd-ratio entre 2.71 y 2.96 según el modelo) indica la importancia de las ayudas técnicas7 
(sillas de ruedas, dispositivos de elevación, para favorecer la inclusión social de las personas 
con discapacidad. En un estudio de casos para Irlanda, Hanafin et al (2007) señalan la impor-
tancia de recibir ayudas técnicas y personales adecuadas entre los aspectos más mencionados 
por los estudiantes discapacitados como requisitos para su completa integración en las univer-
sidades.  
La última de las variables relacionadas con  la discapacidad es el número total de dis-
capacidades del individuo cuyo odd-ratio indica que, cada discapacidad adicional decrementa 
en un 20%  la oportunidad relativa de estudiar. 
Los ingresos mensuales del hogar y el nivel educativo del sustentador principal no se 
incluyen en los modelos simultáneamente por la elevada correlación entre ambas variables, -
proxys ambas del estatus socioeconómico de la familia-. Los ingresos son un fuerte determi-
nante del acceso a la educación superior de las personas con discapacidad, como ya ocurría 
con el acceso de los jóvenes en general (González y Dávila, 1998). Un joven discapacitado 
puede llegar a tener entre 2 y 3 veces más oportunidades de acceder a la universidad si las 
rentas de su hogar son superiores a 781€ si lo comparamos con sus pares que habitan en hoga-
res con rentas inferiores a esta cifra (modelos 1 y 3). Si en lugar de usar los ingresos del 
hogar utilizamos el nivel educativo del sustentador principal, la relación es igual de significa-
tiva salvo para el nivel de estudios primarios y secundarios de 2º ciclo. Así, un joven cuyo 
sustentador tiene estudios universitarios o profesionales superiores tiene entre 3.76 y 4.56 ve-
ces más probabilidad relativa de estar o haber terminado en la universidad que otro cuyo ca-
beza de familia fuera analfabeto o sin estudios. La relación entre clase social y acceso a la 
educación superior de las personas con discapacidad ha sido analizada descriptivamente por 
Livermore et al (2000) y Riddell et al (2005) para USA y Reino Unido respectivamente, sin 
encontrar una asociación determinante debido, en parte, a la infradeclaración de la clase social 
en el caso del estudio para el Reino Unido. En nuestro análisis, una variable que refuerza el 
efecto del nivel de estudios del sustentador principal es el número de universitarios en la fa-
milia cuyo odd-ratio oscila entre 6.11 y 7.62 según el modelo, lo que indica que, cada univer-
sitario adicional en la familia multiplica por 6 o 7 veces la oportunidad de estudiar para el jo-
ven.  
Asimismo, y en un intento por recoger la clase social del hogar en el que habita el jo-
ven se detecta que, cada perceptor de renta adicional (ingresos del trabajo, pensiones, subsi-
dios,…) decrementa la probabilidad relativa de haber pasado por la universidad, lo que indica 
que las familias más necesitadas no pueden prescindir de ningún perceptor de renta, ni siquie-
                                                 
7  Son aquellos productos, instrumentos, equipos o sistemas técnicos destinados a personas con discapacidades, 
de forma que impide, compensa, alivia o neutraliza la discapacidad. 
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ra de los que están en edad de estudiar. Un efecto de similar magnitud y signo se encuentra 
para los jóvenes españoles de la población en general para el tramo de edad de 18 a 24 años 
en González y Dávila (1998). 
No se incluye en la tabla 3 los resultados de la consideración de la Comunidad Autó-
noma de residencia del joven por falta de espacio, pero se encuentra que, aunque la mayor 
parte de las CCAA son homogéneas en cuanto a las oportunidades de acceso a la universidad, 
el diferencial de acceso por comunidades es globalmente significativo8. Tomando la comuni-
dad de Andalucía como referencia, son las de Aragón, Asturias y Castilla-La Mancha en las 
que un joven discapacitado tiene  mayor oportunidad relativa estudiar, mientras que en Cana-
rias ocurre justo lo contrario. Por último, reseñar que las mujeres discapacitadas tienen, para 
todos los modelos, mayores posibilidades de acceso que los varones (2 veces superior).  
Las medidas de bondad del ajuste contenidas al final de la tabla 3 muestran que cual-
quiera de los modelos ajusta bien. Entre dichas medidas proporcionamos los porcentajes de 
prediccciones correctas tomando como punto de corte el valor 0.073 que coincide con la fre-
cuencia muestral de individuos que estudian o han terminado estudios universitarios. Estas 
medidas se proporcionan, además, utilizando la matriz de varianzas asintótica de βˆ que per-
mite apostar por cada individuo teniendo en cuenta el error estándar asociado a su predicción 
estimada individual. Asimismo, se aportan estadísticos como el de Hosmer-Lemeshow para 
todos los modelos, y sus correspondientes p-valor (cercanos todos al 0.8) comparados con el 
valor crítico de una Ji-cuadrado con 8 grados de libertad indican que los modelos estiman 
bien.  
4. CONCLUSIONES 
Los resultados preliminares señalan el efecto significativo de lo que podríamos deno-
minar “barreras evitables” como es el caso de los ingresos familiares ya que, tienen mayor 
probabilidad relativa de acceso a la educación superior los jóvenes que pertenecen a familias 
de mayor nivel de renta. Asimismo, existen otras barreras evitables como es el caso de la in-
cidencia de algunas tipologías de discapacidad. En este sentido, los resultados de las estima-
ciones indican que, el hecho de que la persona discapacitada reciba algún tipo de ayuda técni-
ca  incrementa su probabilidad de acceder a la universidad lo que sugiere que, al menos par-
cialmente, dichas ayudas compensan el efecto de la discapacidad.  
Las barreras económicas no se pueden compensar en los individuos discapacitados 
únicamente con becas al estudio; hace falta otro tipo de ayudas para compensar esa brecha ta-
les como material y vehículos adaptados, intérpretes, asesores,… 
Las universidades deben realizar lo que se ha dado en llamar “ajustes razonables” y 
adaptar el proceso de enseñanza-aprendizaje para permitir incorporarse a los alumnos disca-
pacitados. La experiencia en el Reino Unido ha vinculado la financiación de las universidades 
a la flexibilidad de las mismas para permitir incrementar -como un objetivo clave- el número 
de alumnos discapacitados. En Australia, por ejemplo, a través del Higher Education Disabi-
lity Support Programme se han destinado 6.74 millones de dólares en 2007 para implementar 
iniciativas que permitan eliminar las barreras a la participación, retención y éxito de los disca-
pacitados y, entre 2001 y 2006, gracias a este programa que compensa los costes educativos y 
de equipamiento, el número de discapacitados en la educación superior se ha incrementado en 
un 34%. 
                                                 
8  El test de Wald de nulidad de subconjuntos de parámetros vale  28.7, 28.7, 27.9 y 28.0 para los modelos 1 a 4 
respectivamente, valores muy superiores al valor crítico de una Ji-cuadrado con 17g.l. 
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A las razones de equidad en el acceso y de igualdad de oportunidades a la educación 
superior de las personas con discapacidad se unen los hallazgos de estudios empíricos como el 
de Dean y Dolan (1992) quienes, con información relativa a los programas de formación, 
muestran que la inversión en educación superior como estrategia de ayuda a personas con dis-
capacidad para trabajar es coste efectiva. Asimismo, y para España, Dávila (2006) encuentra 
que tanto en los varones como en las mujeres con discapacidad, tener estudios universitarios o 
equivalentes incrementa la probabilidad relativa de participar en 1,5 veces si se compara con 
analfabetos y sin estudios. 
La idea nuclear que subyace en los resultados empíricos de este trabajo es que aún 
queda mucho por hacer en lo que al logro de la igualdad de oportunidades en el acceso a la 
educación universitaria de los discapacitados se refiere; y no sólo hay que hablar de mayores 
dotaciones de recursos económicos, técnicos y humanos, de eliminación de barreras arquitec-
tónicas, de adaptación de los procesos de enseñanza-aprendizaje sino que también es necesa-
rio para completar el diseño de las políticas de inclusión un cambio en la cultura de las uni-
versidades de tal manera que el aumento de los grupos infrarrepresentados esté considerado 
prioritariamente en ránkings de universidades basados en técnicas de benchmark.  
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Tabla 3. Estimaciones de modelos logit de acceso a la universidad (Y=1 si estudia o ha terminado estudios universitarios) n=1126 
n=1126 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 
Variables Coef. SE eβ  1eβ  Coef. SE eβ  
1
eβ  Coef. SE eβ  
1
eβ  Coef. SE eβ  
1
eβ  
Relativas a la discapacidad/individuo                 
Edad inicio deficiencia -0,04 * 0,02   1,05 -0,05* 0,02   1,05 -0,04 ** 0,01   1,04 -0,04* 0,02   1,04 
Severidad de la discapacidad (Ref:Sin difi-
cultad/Moderada para realizar actividad)                                
Dificultad grave -0,68 *** 0,39  1,98 -0,85** 0,40  2,34 -0,70 *** 0,38  2,02 -0,78** 0,38  2,19 
No puede realizar la actividad -0,79 *** 0,41   2,19 -0,94 ** 0,43   2,56 -1,23 * 0,44   3,43 -1,36* 0,45   3,88 
Discapacidad para: 
(Rf:Tener otra de las 10 discapacidades)                     
Aprender. sólo funciones mentales -3,90* 1,51   49,23 -4,18* 1,53   65,36                 
Realizar tareas del hogar -1,50 * 0,56  4,49 -1,43** 0,58  4,16           
Relacionarse  con otras personas 1,23** 0,49 3,43   1,29* 0,50 3,63                   
Desplazarse fuera  
Del hogar*ayuda técnica 0,91 0,57 2,47   0,91   0,59 2,47   1,00*** 0,54 2,71   1,09*** 0,56 2,96   
Número total discapacidades                 -0,19* 0,07   1,20 -0,19* 0,07   1,21 
Varón -0,92 * 0,31  2,51 -1,02* 0,31  2,78 -0,65 ** 0,29  1,92 -0,75** 0,29  2,11 
Relativas al hogar                                 
Número de perceptores de renta -0,57* 0,16  1,77 -0,37** 0,16  1,44 -0,54 * 0,15  1,72 -0,36** 0,15  1,43 
Número de universitarios 2,03* 0,23 7,62   1,90* 0,23 6,67   1,91* 0,21 6,75   1,81* 0,22 6,11   
Ingresos del hogar.(ref: menos de 781.32€)                      
De 781.32€  hasta 1171.97€ 0,76 *** 0,40 2,15           0,71 *** 0,39 2,04           
De 1171.97€ hasta 1562.63€ 1,10 ** 0,47 3,00        1,02 ** 0,46 2,76        
Más de 1562.63€ 0,90 *** 0,50 2,46           0,85 *** 0,47 2,33           
Nivel estudios sustentador 
(Rf:Analfabeto o sin estudios.)                      
Primarios y secun 1er ciclo         0,49 0,51 1,63           0,47 0,52 1,60   
Secundarios y prof 2º ciclo       1,07*** 0,60 2,92        1,26** 0,60 3,53   
Prof superiores y universitarios         1,52** 0,61 4,56           1,32** 0,60 3,76   
% predicciones correctas (pi=0.073) ( )88.4% 1iY =  ( )82.7% 0iY =  ( )89.5% 1iY =  ( )82.2% 0iY =  ( )85.8% 1iY =  ( )80.9% 0iY =  ( )89.7% 1iY =  ( )81.4% 0iY =  
% predicciones correctas (Var.asintótica) ( )43.2% 1iY =  ( )67.9% 0iY =  ( )41.1% 1iY =  ( )68.8% 0iY =  ( )33.7% 1iY =  ( )65.6% 0iY =  ( )35.8% 1iY =  ( )67.1% 0iY =  
Estadístico Hosmer-Lemeshow y (p-valor) 3.702 (p-valor=0.883) 4.788 (p-valor=0.780) 3.284 (p-valor=0.915) 2.853 (p-valor=0.943)
R2 de Efron 0.354 0.347 0.301 0.294 
Pseudo R2 0.4224 0.4262 0.3745 0.3789 
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DESEMPEÑO FISCAL Y DESARROLLO EDUCATIVO EN COLOMBIA: 
UNA APROXIMACIÓN A LOS EFECTOS DE LA  
MACROINSTITUCIONALIDAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO 
Juan Carlos Miranda Morales 
Coord. Observatorio de la Educación en el Caribe 
Fundacion Universidad del Norte 
RESUMEN 
El presente documento presenta los resultados de un estudio preliminar sobre la inci-
dencia de la macroinstitucionalidad sobre el desarrollo educativo. En este escrito en particular 
se trata de encontrar los efectos que estadísticamente se pueden establecer entre el desempeño 
fiscal y la gestión administrativa sobre las principales educativas (cobertura y calidad). Este 
informe considera como unidad de análisis a los departamentos como entes territoriales. 
Los resultados de este informe permiten establecer elementos de análisis que son útiles 
para examinar los desarrollos recientes de la descentralización educativa, como producto de 
las reformas educativas de primera generación establecidas a finales de los años ochentas. 
Uno de los principales hallazgos es determinar un umbral para el cual los departamen-
tos serán más beneficazos si priorizan cobertura sobre calidad y la gestión administrativa so-
bre la gestión fiscal en pos del desarrollo educativo. 
El fin último de este documento es validar un proyecto mas extenso que pretende sen-
tar las bases para abordar la educación desde la perspectiva de dinámica de sistemas. 
Palabras clave: desempeño fiscal, certificación educativa, corrupción, gobernabilidad,  
asignación del gasto, cobertura, calidad, eficiencia.  
1. INTRODUCCIÓN  
En Colombia la nueva Constitución Política establecida en 1991, ha establecido como 
variable de fundamental interés a la Educación. Por ello ha destinado cuantiosos recursos des-
tinados a superar los grandes déficit de cobertura y calidad que prevalecieron durante las dos 
últimas décadas del siglo pasado. 
Los recursos para la educación en Colombia obedecen a una política de descentraliza-
ción financiera. Los recursos del presupuesto nacional se transfieren a los entes territoriales, 
por el  denominado Sistema General de Participaciones (en adelante SGP). Otra parte de los 
recursos de la educación son asignados de los presupuestos locales, y se denominan Finan-
ciamiento con Recursos Propios de los entes territoriales. 
Los entes territoriales, representados por los departamentos, distritos y municipios cer-
tificados, son quienes ejecutan el gasto educativo, tanto de los Recursos del SGP como los de 
recursos propios. Esto dado que el espíritu descentralizador de la Constitución Nacional co-
lombiana que asumió que habría mas eficiencia, cuando los recursos se ejecutaban directa-
mente por quienes son dolientes inmediatos de sus propias necesidades, que con el manejo 
más distante del gobierno central.  
Los recursos del SGP se destinan a Educación, Salud y Saneamiento básico considera-
das las problemáticas troncales del desarrollo social del país. Pero se ha notado que efectiva-
mente la mayor asignación de recursos a la educación, salud  y saneamiento básico, consegui-
da como mandato constitucional para configurar el Estado Social de Derecho, paso necesario 
para conseguir  el progreso educativo.  
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Por esto se ha querido, en  este documento, presentar un ejercicio sistemático de la 
manera cómo, el nivel eficacia en la asignación del gasto medido a través del desempeño fis-
cal, incide en el comportamiento de las principales variables educativas: cobertura, calidad y 
eficiencia. 
2. EL DESEMPEÑO FISCAL 
En Colombia desde el año 2000, como consecuencia de la crisis fiscal, generada en los 
noventa, en parte por la forma irresponsable con que los entes territoriales encararon la auto-
nomía fiscal dada en el marco de la descentralización administrativa del Estado, se produjeron 
medidas fiscales para el saneamiento fiscal de los distritos, departamentos y municipios. Los 
principales instrumentos legales utilizados para el saneamiento fiscal fueron las Leyes 550 y 
617 y otras normas de carácter reglamentario. 
La primera Ley orientada a conseguir el ajuste Fiscal mediante la racionalización del 
gasto público  y la segunda para la reestructuración de los entes territoriales, mediante el  sa-
neamiento fiscal de los entes territoriales.  
Además el gobierno nacional ha fortalecido paralelamente un sistema de control y eva-
luación de la gestión pública de los entes territoriales, implementada desde el 2000, con el fin 
de hacer seguimiento y monitorear su desempeño fiscal. 
Gracias a este conjunto de medidas y acciones se ha logrado superar de la crisis fiscal 
y generar superávit fiscal a nivel nacional gracias a los buenos resultados de los gobiernos 
descentralizados. 
Sin embargo, el saneamiento fiscal no ha sido homogéneo en los distintos entes territo-
riales: algunos lograron sortear favorablemente las dificultades fiscales mediante una mejoría 
en la eficiencia de asignación de recursos, mientras que para otros el sacrificio fiscal se ha lo-
grado con cargo al deterioro de las condiciones sociales -a manera de dumping social-, man-
teniendo los niveles de corrupción y desgreño administrativo. 
La gestión de los entes territoriales se evalúa mediante el Índice de Gestión que tiene 
dos componentes: Desempeño Administrativo y Desempeño Fiscal. El DNP (2005, 69) lo de-
fine así:  
 
El Índice de Desempeño Fiscal se entiende como una dimensión o indicador compues-
to que representa la manera como se comportan seis variables a su vez: capacidad de autofi-
nanciamiento, respaldo de la deuda, dependencia de las transferencias, importancia de los re-
cursos propios, magnitud de la inversión, capacidad de ahorro. A partir de ellas se evalúa la 
capacidad de la gestión financiera de los municipios o cualquiera de  los entes territoriales. 
A  partir de este indicador, el DNP ha elaborado un ranking de los entes territoriales 
que mejor desempeño han tenido durante un año especificado. Este indicador se tomar como 
referencia para juzgar el desempeño educativo. 
En Colombia, el comportamiento de la gestión financiera de los departamentos durante 
el periodo 2002 a 2005 evaluada ha partir del comportamiento de los índices de desempeño 
fiscal ha sido favorable en el resultado del Balance Fiscal de los departamentos. Este balance 
indica la existencia de un superávit fiscal de mas de  $75 mil millones (0.003 del PIB); otros 
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resultados que refuerzan el buen desempeño de las finanzas departamentales son crecimiento 
sostenido del ahorro de los entes descentralizados; recaudos tributarios crecientes y gastos de-
crecientes; además, mejoró la inversión, se lograron niveles de sostenibilidad de la deuda 
(Montenegro, 2006). 
Gráfico 1. Principales resultados del cuatrimestre 2002-2005: se consolidó la estabilidad fiscal de 
municipios y departamentos */ 
 
Fuente: DNP (Montenegro,2006:10). 
A nivel general el Informe de Desempeño Fiscal señala que a 2005, el 94% de los de-
partamentos se encuentran con calificaciones aprobatorias (60 puntos). Y se reconoce el 
hecho de que todos los departamentos mejoraron las calificaciones del Índice de Desempeño 
Fiscal. 
Gráfico 2. La calificación del 94 % de los departamentos obtuvo una calificación superior a 60 
puntos en 2005. 
 
Fuente: DNP (Montenegro,2006:14). 
3. LA PROBLEMÁTICA EDUCATIVA.  
La educación es una de las responsabilidades sociales asignada a los entes territoriales 
del orden descentralizado (junto a la salud y el saneamiento básico), se puede decir que bási-
camente se especifica a través de dos variables: cobertura y calidad. Para el cumplimiento de 
esta función social, el gobierno nacional transfiere recursos mediante un sistema denominado 
Sistema General de Participaciones (en adelante SGP), los cuales tienen destinación específi-
ca. 
A nivel del gobierno el grado de escolaridad se mide a través del Índice de Cobertura. 
La cobertura ha tenido un crecimiento sostenido durante el primer lustro del siglo XXI. Paso 
del 82% en el año 2002 al 88 % en el 2005. 
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Gráfico 3. Cobertura Nacional 
 
Fuente:  MEN. 
4. RESPECTO A LA RELACIÓN DEL DESEMPEÑO FISCAL Y EL  
COMPORTAMIENTO DE LA COBERTURA 
Se puede apreciar que un primer abordaje de la relación entre Cobertura y el Índice de 
Desempeño Fiscal, indica que la relación entre estas variables no es significativa. Esto daría 
base para afirmar que la evidencia indica que, el nivel de gestión fiscal de los recursos depar-
tamentales en general, no ha se aprecia un efecto en la ampliación en cobertura durante 2005.  
Gráfico 4. Comportamiento de la tasa de Cobertura y Calidad y del Desempeño Fiscal 2002 a 
2005 
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Fuente: Cálculos del autor con Base en los datos del MEN y DNP. 
Analizando lo dicho anteriormente, se esperaba que una mayor capacidad de gestión 
fiscal impulsara la variable cobertura, sin embargo no ocurrió. Esto, debido a que es evidente, 
al examinar los detalles, que las administraciones locales no realizan esfuerzo fiscal con re-
cursos propios en la formación del capital humano. Por tanto cuando hacen eficiente el gasto 
público no impactan el desarrollo educativo.  
Los gobiernos locales tradicionalmente han dejado la responsabilidad de la formación 
educativa al gobierno central y solo aplican, o ejecutan lo girado por el gobierno central por 
transferencias, que se entregan con destinación específica. Esto indica el grado de importancia 
social que se le entrega a la formación de capital humano y explica, seguramente en alguna 
medida, los escenarios de bajo crecimiento y trampas de pobreza. 
Según lo dicho anteriormente resulta interesante examinar la forma como la eficiencia 
en la asignación de las transferencias incide en el mejoramiento del acceso educativo median-
te la capacidad de cobertura, aunque los niveles de correlación no son tan altos como se espe-
ra dado que no se estima la participación1. Este es un indicador más de capacidad de gestión 
administrativa. 
                                                 
1 Se mejora la correlación si se toma la participación de la cobertura oficial en el total de cobertura. 
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Gráfico 5. Asociación de las Transferenias y la Cobertura Educativa 2004 
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Como se puede apreciar, el resultado es contundente, los departamentos que a 2004 
muestran una mayor capacidad de gestión en la aplicación de las transferencias consiguen me-
jores resultados. Los datos también  evidencian, que en contextos de niveles de cobertura su-
priores a 75% es más efectiva, para los gobiernos departamentales, mayor eficiencia adminis-
trativa que la eficiencia en el manejo fiscal. 
Lo anterior se explica por que, mientras que la eficiencia fiscal solo puede beneficiar a 
la oferta de educación oficial, la gestión administra eficiente puede, por sinergias generadas y  
competencia ente los colegios oficiales y privados, mejorar la oferta educativa privada a partir 
de una caída en los precios de matrícula. 
Mirando el comportamiento del Índice de Desempeño Fiscal y la Cobertura en el 
tiempo, se puede decir que los departamentos que han  aumentado los niveles de Desempeño 
Fiscal han mejorado, también su capacidad de Cobertura o de acceso.  
Gráfico 6. Comportamiento de Cobertura e Indice de Desempeño Fiscal promedios  
departamentales 
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Si la cobertura la evaluamos respecto a cada uno de los componentes del desempeño 
fiscal se encuentra que solamente se encuentra que solo una correlación muy débil positiva 
entre  el nivel de cobertura y la dependencia de las transferencias por parte de los departamen-
tos.  
Solo en aquellos entes territoriales donde existe una propensión a valorar en mayor 
medida la formación de capital humano una baja dependencia de las transferencias redunda en 
una mayor cobertura y mejor calidad. 
Otras apreciaciones frente a las regresiones con las demás variables que operacionali-
zan el Incide de Desempeño Fiscal indican, que de ninguna manera los municipios asignan re-
cursos propios para ampliar cobertura; que, tampoco destinan capacidad de ahorro en  propor-
cionar acceso para formar capital humano y social; y mucho menos se endeudan con este fin. 
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Esto se puede apreciar en este conjunto de graficas. 
Gráfico 7. Otras variables determinantes de del Desempeño Fiscal y  
Comportamiento en cobertura 
 
Fuente: cálculos con base de datos DNP. 
Si realizamos una regresión múltiple2, entre Índice de Desempeño Fiscal y Cobertura 
se aprecia que apenas un pequeño 68% (R2) de la cobertura responde a las variables determi-
nantes del Índice de Desempeño Fiscal. Siendo la Dependencia de las Transferencias  la va-
riable más importante según  lo indica el índice de correlación parcial. 
Dependent Variable: COBERTURA  
Method: Panel Least Squares   
Sample: 2002 2005   
Cross-sections included: 32   
Total panel (balanced) observations: 96  
COBERTURA=C(1)+C(2)*V1+C(3)*V2+C(4)*V3+C(5)*V4+C(6)*V5 
        +C(7)*V6+C(8)*V7   
 Coefficient Std. Error t-Statistic Prob.   
C(1) 0.969289 0.318279 3.045401 0.0031 
C(2) -0.002813 0.001254 -2.243519 0.0274 
C(3) -0.002018 0.001132 -1.782407 0.0781 
C(4) -0.000624 0.000885 -0.705112 0.4826 
C(5) 0.005609 0.002102 2.667808 0.0091 
C(6) 0.004083 0.002765 1.476784 0.1433 
C(7) -0.000143 0.000259 -0.553490 0.5813 
C(8) -0.006347 0.004564 -1.390788 0.1678 
R-squared 0.684944     Mean dependent var 0.790500 
Adjusted R-squared 0.620110     S.D. dependent var 0.117372 
S.E. of regression 0.110098     Akaike info criterion -1.495232 
Sum squared resid 1.066703     Schwarz criterion -1.281536 
Log likelihood 79.77112     F-statistic 2.852572 
Durbin-Watson stat 0.322510     Prob(F-statistic) 0.009929 
                                                 
2 Para los datos de 2002 a 2005. 
Desempeño fiscal y desarrollo educativo en Colombia: una aproximación a los efectos … 
 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 21
5. CALIDAD EDUCATIVA Y DESEMPEÑO FISCAL 
A nivel del gobierno la calidad de la educación, como referencia generalmente acepta-
da se tiene a las pruebas censales de calidad, específicamente la pruebas del Acceso a la edu-
cación  superior (llamada ICFES).  
Dado que los impactos en calidad de una gestión municipal tiene efecto solo después 
de un periodo de tiempo. Por esto, para efecto de evaluar el efecto del desempeño fiscal se 
debe tener en cuenta un rezago, lo cual es importante para nuestro caso.  
De acuerdo con lo anterior no se encontró evidencia de asociación entre el comporta-
miento de el Índice de Desempeño Fiscal  y  el nivel de resultados en el rendimiento académi-
co. Tampoco entre las variables que determinar el mencionado índice inciden significativa-
mente en los niveles de rendimiento. Tampoco hay evidencia general de que los aumentos en 
la capacidad de gestión fiscal y administrativa promuevan cambios en el rendimiento acadé-
mico. 
La explicación de lo anterior puede ser que los montos invertidos en calidad represen-
tan una parte muy pequeña relación con el total de los recursos asignados, (dado que no son 
prioridad frente a cobertura), por que es más exigente la gestión de la calidad educativa que de 
la cobertura; y finalmente por que las gestiones en calidad requieren un período de madura-
ción de largo plazo para mostrar sus resultados. 
Gráfico 8. Índice de Desempeño Fiscal y las Pruebas ICFES 
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Fuente: cálculos con base de datos DNP. 
6. CONCLUSIONES 
La aventura de la descentralización en Colombia comenzó hace cerca de 20 años, sin 
embargo  los beneficios hoy siguen en gran medida esquivos y en algunos casos más se han 
presentado más retrocesos que avances. La reflexiones sobre el camino recorrido dejan ver 
una senda enla que este proceso atraviesa periodos de maduración en algunos caso más lentos 
que en otros. 
En este contexto, el examen sobre el redireccionamiento de la descentralización a par-
tir de las Leyes 617 y 550 emanadas para afrontar los embates de la crisis fiscal presentada en 
los años noventa, presenta resultados poco satisfactorios. 
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En cobertura los avances en el desempeño fiscal han tenido un impacto muy leve e 
imperceptible en la ampliación del derecho al acceso a la educación por que no existe con-
ciencia de responsabilidad de los entes territoriales para la formación del capital humano y del 
capital social que les conduzca al sendero del progreso. De esta manera los avances en el Ín-
dice de Desempeño Fiscal no han impactado las variables educativas fundamentales: cobertu-
ra y calidad. 
Los gobiernos locales tradicionalmente han dejado la responsabilidad de la formación 
educativa al gobierno central y solo aplican o ejecutan lo girado por el gobierno central por 
transferencias que se entregan con destinación específica. Esto indica la poca importancia so-
cial que se le entrega por partes de los departamentos a la formación de capital humano, y ex-
plica seguramente en alguna medida, escenarios de bajo crecimiento económico, estabilidad 
social y trampas de pobreza. 
Otro hallazgo importante fue la evidencia de que, en circunstancias particulares es más 
efectiva e importante, para los gobiernos departamentales, mayor eficiencia administrativa de 
los recursos, que la eficiencia en el manejo fiscal. Esto en relación con el desarrollo educati-
vo. Esto por que mientras la eficiencia fiscal solo puede beneficiar a la oferta de educación 
oficial, la gestión administrativa eficiente puede, por las sinergias generadas por competencia 
ente los colegios oficiales y privados, mejorar la oferta educativa privada a partir de una caída 
en los precios de matrícula. 
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ANÁLISIS DE LA EQUIDAD EN EL ACCESO A LA EDUCACIÓN  
SECUNDARIA EN COSTA RICA 
Carlos Araya Leandro 
Universidad de Granada  
RESUMEN 
A pesar de que a lo largo de su historia el Estado costarricense se ha caracterizado por 
dar un lugar preponderante en sus políticas públicas a la educación, como una forma de que 
ésta se constituya en una importante vía de movilidad social, lo cierto del caso es que el acce-
so al sistema educativo no es homogéneo.  El presente estudio pretende analizar la informa-
ción disponible a fin de identificar posibles factores que estén influyendo en la equidad de ac-
ceso al mismo, sobre todo en el caso de la educación secundaria que es donde se dan las prin-
cipales diferencias. 
Específicamente, y por considerar de mayor relevancia, se analizan las principales dis-
paridades del sistema, relacionadas con la región geográfica, el tipo de institución educativa y 
la disponibilidad de recursos económicos del núcleo familiar del estudiante.  
Del análisis de los datos se constata que, efectivamente, las brechas existentes generan 
una menor oportunidad de acceso a la educación de las personas que residen en área rural res-
pecto a la urbana, en un mayor éxito educativo de los estudiantes que asisten a centros de ca-
rácter privado y en un mayor nivel educativo de los individuos provenientes de estratos so-
cioeconómicos más altos.   
Palabras clave: equidad, educación secundaria, estudiantes, regiones, estrato  
socioeconómico.  
1. INTRODUCCIÓN  
Costa Rica, país ubicado en la región central del continente americano, cuya extensión 
territorial, alcanza los 51.100 kilómetros cuadrados, con una población al año 2007 de 
4.476.614 habitantes, de los cuales el 64% reside en el área urbana y el 36% restante en la zo-
na rural del país1.  A lo largo de su historia el país se ha caracterizado por una tradición soli-
daria y democrática, en la cual la intervención del Estado en la previsión de servicios básicos 
a sus ciudadanos ha sido amplia.  Entre estos servicios, uno de los prioritarios ha sido la edu-
cación, que de acuerdo con la Constitución Política vigente desde 1948 “será organizada co-
mo un proceso integral correlacionado en sus diversos ciclos, desde la preescolar hasta la 
universitaria”.  El artículo 78 de la Carta Magna establece que “La educación preescolar y la 
general básica son obligatorias.  Estas y la educación diversificada en el sistema público son 
gratuitas y costeadas por la Nación.  En la educación estatal, incluida la superior, el gasto 
público no será inferior al seis por ciento (6%) anual del producto interno bruto….” 
Con base en lo anterior, la educación preescolar es obligatoria a partir de los cuatro 
años, siendo su duración total de dos años.  La educación general básica está compuesta de 
tres ciclos, los dos primeros denominados escolar o primaria con una duración de seis años y 
el tercero, que forma parte de la educación secundaria se extiende por tres años.  La educación 
diversificada, que también forma parte de la denominada educación secundaria, se prolonga 
por dos años para colegios de carácter académico, y por tres para colegios técnicos. 
                                                 
1  Algunos datos estadísticos básicos de Costa Rica al año 2007, son: Tasa de Analfabetismo de 3,8%, Porcentaje 
de población en condiciones de pobreza 16,7%, Índice de desarrollo humano 84,6%, Esperanza de vida al na-
cer 78,8 años,  Producto interno bruto per cápita 4.980,37 dólares americanos. 
Carlos Araya Leandro 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 24 
A pesar de que en el país existe una conciencia cada vez mayor acerca de la importan-
cia de aumentar la inversión social en educación, como una forma de garantizar más cobertura 
y calidad, lo que redundará en una mejora de calidad de vida de los y las costarricenses, esta 
aspiración nacional se ve reducida, por un contexto de escasos y decrecientes recursos fiscales 
y porque, a pesar de los esfuerzos realizados, el acceso a la educación no es homogéneo.  
Existen importantes brechas que impiden un acceso igualitario de la totalidad de la población 
al sistema educativo, éstas se encuentran asociados directamente a factores como lo son: 
a) La ubicación geográfica de la población, se parte de la premisa de que, el modelo 
educativo se ha caracterizado por ser de carácter urbano-céntrico, siendo usual que 
las instituciones educativas del área metropolitana cuenten con más y mejores recur-
sos de infraestructura, materiales didácticos y tecnológicos, así como con personal 
docente mejor calificado.  
b) El tipo de institución educativa, sea de carácter público o privado, la hipótesis ini-
cial se centra en que, éstas últimas cuentan con mejores condiciones para la forma-
ción de los y las estudiantes y generalmente obtienen rendimientos mayores a las 
instituciones de carácter público.  
c) La disponibilidad de recursos económicos del núcleo familiar, a pesar de que, la 
Constitución Política establece que la Educación General Básica es de carácter gra-
tuito, obligatorio y que el estado facilitará el acceso de las personas con menores re-
cursos económicos a la educación superior, se cuenta con indicios de que, quienes 
tienen la posibilidad de permanecer por una mayor cantidad de años en el sistema 
educativo, son aquellos estudiantes cuyos núcleos familiares disponen de recursos 
económicos mayores.  
En este contexto, el propósito del presente estudio es analizar la información disponi-
ble respecto del sistema educativo costarricense a fin de identificar posibles inequidades en el 
acceso al mismo, sobre todo en el tercer ciclo y la educación diversificada, en que se presen-
tan las mayores diferencias.  Específicamente, y por considerar de mayor relevancia, se anali-
zarán las principales disparidades relacionadas con la región geográfica, el tipo de institución 
educativa y la disponibilidad de recursos económicos del núcleo familiar del estudiante.  
2. DATOS Y VARIABLES 
La información estadística para el desarrollo del presente estudio se origina en cuatro 
fuentes fundamentales: (a) Estadísticas contenidas en la página Web del Ministerio de Educa-
ción Pública de Costa Rica, tales como, índices de reprobación y deserción para la educación 
primaria y secundaria, cobertura y nivel de escolaridad; (b) Información extraída de la En-
cuesta de Hogares para el año 2007, elaborada por el Instituto Nacional de Estadística y Cen-
sos (INEC), entre otras variables, la escolaridad de la población de 15 años y más, la cobertu-
ra educativa por diferentes rangos de edad, la cobertura educativa por rango de edad y estrato 
socioeconómico; (c) Los resultados de las pruebas nacionales de bachillerato para los años 
2004, 2005, 2006 y 2007 facilitados por el Departamento de Calidad Educativa del Ministerio 
de Educación Pública y (d) Estudios que se han publicado recientemente respecto al tema de 
la educación, específicamente, los publicados en el onceavo y doceavo Informe del Estado de 
la Nación y Desarrollo Humano, en artículos del Instituto de Investigaciones en Ciencias 
Económicas de la Universidad de Costa Rica, en la memoria de la IV Jornada Anual de la 
Academia de Centroamérica y en la publicación de la Memoria Estadística para Latinoaméri-
ca y el Caribe, contenida en la página Web de la Comisión Económica para América Latina 
(CEPAL). 
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3. ANÁLISIS DE RESULTADOS EMPÍRICOS 
Tal y como se indica en la introducción, las principales variables a analizar para de-
terminar posibles inequidades en el acceso al sistema educativo costarricense se centran en, la 
región de residencia del o la estudiante (urbano versus rural), el tipo de institución educativa 
al que se asiste (pública versus privada) y el estrato socioeconómico en el que se ubican (ricos 
versus pobres).  A continuación se presenta el análisis de cada uno de ellos. 
3.1 Ubicación Geográfica de la Población, Educación Urbana versus Rural 
Como se mencionó anteriormente, el sistema educativo costarricense muestra serias 
diferencias entre la educación urbana y rural, éstas se presentan sobre todo en los niveles de 
cobertura en preescolar, en la cantidad de personas con edad escolar y colegial que asisten a 
los centros educativos, en niveles de deserción, reprobación y en resultados en pruebas nacio-
nales de bachillerato.  
Datos extraídos de la Encuesta de Hogares del año 2007, los cuales se resumen en el 
Cuadro 1, indican que una persona mayor de quince años de edad, que vive en la zona urbana, 
ha acudido en promedio durante 9,09 años al sistema educativo, mientras que una persona con 
las mismas características pero que viva en una zona rural sólo ha asistido a la educación for-
mal durante 6,68 años.  En ese mismo rango de edad, es importante señalar que del 20% más 
pobre de la población (primer quintil), que vive en zona urbana ha permanecido en la educa-
ción formal en promedio 6,18 años en contraste con aquellas personas que residen en la zona 
rural, quienes han asistido promedio de 5,31 años.  Por otra parte, del 20% más rico de la po-
blación (quinto quintil) y que reside en zona urbana, cuentan en promedio con  12,75 años en 
el sistema educativo, contra 9,81 años de aquellos que perteneciendo a ese mismo estrato so-
cial, viven en las regiones rurales.  
En educación primaria, los índices de cobertura son muy similares en todo el país, no 
así, en la educación secundaria, donde llama la atención la brecha existente en el porcentaje 
de personas con edad entre los 13 y los 17 años, que asisten al sistema educativo, particular-
mente, mientras que en la zona urbana concurren el 85,1% de los y las jóvenes, en la zona ru-
ral sólo lo hacen el 76,1%. En este sentido el gráfico 1 muestra como en las edades corres-
pondientes al primer y segundo ciclo, el porcentaje de personas que no asiste a la escuela es 
relativamente bajo tanto en el área metropolitana como en la rural, sin embargo, conforme la 
edad avanza este porcentaje se incrementa considerablemente y la brecha entre lo urbano y lo 
rural se amplía considerablemente. 
Gráfico 1. Personas que no asisten a la educación por edad y por zona de residencia 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos de Encuesta de Hogares 2007, INEC. 
Curiosamente, en el caso de la educación secundaria el nivel de reprobación es mayor 
en la zona urbana, un 21,2% contra un 17,1% en la zona rural, esto puede obedecer al hecho 
de que, quienes tienen la posibilidad de llegar a la secundaria en la zona rural, posiblemente 
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son estudiantes cuyas familias poseen en promedio mayores recursos económicos, ya que los 
que no cuentan con éstos, han desertado de manera temprana para incorporarse al mundo la-
boral, sobre todo en labores de carácter agrícola o bien, sus padres no cuentan con recursos 
económicos suficientes para que sus hijos continúen estudios, una vez finalizada la educación 
primaria.  
Respecto a los niveles de deserción, los mismos no muestran mayores diferencias en 
las zonas urbana o rural, en educación secundaria, a pesar de que, los niveles de deserción son 
mucho mayores respecto a la primaria, en la zona rural alcanza un 12,5% y en la zona urbana 
un 11,2%. 
Para complementar la información anterior, Trejos (2005), indica que, mientras en la 
zona urbana un 92,2% de la población culmina sus estudios primarios, en la zona rural el lo-
gro alcanza un 85,6%.  En el caso de la Educación General Básica, en la zona urbana es con-
cluida por el 56,7% de la población y para las regiones periféricas por el 39,1%, puede obser-
varse como conforme avanza el nivel de formación, la brecha entre las personas que culminan 
ciclos educativos en el área rural y urbana se acrecienta.  Para el caso de la educación diversi-
ficada o bachillerato, dicha diferencia es aún más significativa, llegando al 46,1% para el área 
metropolitana y sólo un 28% en el resto del país.  Esta información se resume en el Cuadro 4  
Por último, no menos importante, es el hecho que destaca Castro (2006), de que, entre 
más alejada sea la región en que se ubica la institución educativa respecto de la metrópolis, el 
desempeño educativo tiende a disminuir, es el caso del rendimiento en las pruebas nacionales 
de bachillerato, en las cuales las Direcciones Regionales con menor porcentaje de aprobación 
fueron, la de Santa Cruz con un porcentaje de aprobación promedio en los último cuatro años 
de un 47,14%, seguida de Limón con un 48,53%, Upala con un 52,07% y Nicoya con un 
52,49%, justamente, cuatro de las más alejadas de la región central del país.  Mientras que las 
cuatro Direcciones Regionales con mejores resultados en las pruebas de Bachillerato durante 
los últimos cuatro años, han sido Alajuela con un 72,70% de aprobación, San Ramón con un 
71,82%, Heredia con un 69,09% y San José con un 67,68%, todas ellas ubicadas en la región 
central del país. 
En promedio, los resultados de las pruebas nacionales de bachillerato de los últimos 
cuatro años muestran que aquellas instituciones educativas que se encuentran en la zona urba-
na obtuvieron un porcentaje de aprobación del 68,04% contra un 57,69% de las instituciones 
ubicadas en las zonas rurales. 
Del análisis anterior, se concluye que, definitivamente, el lugar donde la persona reali-
ce sus estudios va a incidir de manera significativa en su desempeño y logro educativo, por lo 
tanto, en su estilo y nivel de vida. 
Cuadro 1. Indicadores sobre educación Urbana y Rural. 2007 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos la Encuesta de Hogares 2007, estadísticas del Ministerio de 
 Educación Pública y Resultados de las pruebas nacionales de bachillerato del 2004 al 2007. 
3.2 Tipo de Colegio de procedencia, Educación Pública versus Privada 
Con base en información recabada en la página Web del Ministerio de Educación Pú-
Detalle Urbano  Rural 
Escolaridad de la población de 15 años y más 9,09 6,68 
Aprobación exámenes bachillerato  68,04 57,69 
Cobertura en personas de 13 a 17 años 85,1 76,1 
Reprobación en Secundaria 21,2 17,1 
Deserción en Secundaria 11,2 12,5 
Análisis de la equidad en el acceso a la educación secundaria en Costa Rica 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 27
blica, las instituciones privadas absorben el 13,15% de la población estudiantil de primaria y 
secundaria, este porcentaje de la población que logra acceder a la educación privada, tiene que 
pagar en promedio noventa mil colones (alrededor de 175 dólares americanos) mensuales por 
concepto de matrícula, suma que se considera importante y que definitivamente, no está al al-
cance de la mayoría de la población.  Según datos de la encuesta de hogares 2007, publicada 
por el Instituto Nacional de Estadística y Censos, el 40% de hogares costarricense tienen un 
ingreso familiar que no supera los doscientos treinta y seis mil colones mensuales.  
Las principales brechas entre la educación pública y privada, se manifiestan en los ín-
dices de reprobación, las tasas de deserción y los resultados en las pruebas nacionales, las 
mismas, se resumen en el Cuadro 2. 
En educación secundaria, mientras que el índice de reprobación en la educación públi-
ca alcanza el 21,9%, en las instituciones privadas el mismo es del 7,7%.  Situación similar su-
cede con los niveles de deserción, en las instituciones de carácter público llega al 12,8%, en 
instituciones privadas es tan sólo el 1,8%.  Estos datos pueden tener explicación en el hecho 
de que, los estudiantes que acuden a las instituciones de educación privadas, provienen de un 
estrato socioeconómico más alto, lo cual está relacionado en la mayoría de los casos con nive-
les educativos más amplios de los padres de familia o miembros del grupo familiar y como lo 
expresan múltiples textos e investigaciones sobre la materia, existe una correlación entre el 
nivel educativo de los miembros del grupo familiar, el nivel de permanencia y éxito en el sis-
tema educativo de los y las estudiantes.  
Cuadro 2. Indicadores sobre educación Pública y Privada. 2007 
Detalle Publico Privado 
Cobertura 86,85 13,15 
Aprobación pruebas bachillerato 57,89 86,87 
Reprobación en Secundaria 21,9 7,7 
Deserción en Secundaria 12,8 1,8 
Promedio de estudiantes por aula 32 21 
Estado físico de infraestructura en buen estado 66,9 99,1 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos de la Encuesta de Hogares 2007,  estadísticas del Ministerio 
 de Educación Pública, Resultados de las pruebas nacionales de bachillerato del 2004 al 2007 y 
 apartado de Educación del 12º Informe del Estado de la Nación y Desarrollo Humano. 
También, en el Cuadro 2, se muestra el nivel de aprobación en las pruebas nacionales 
de bachillerato en promedio durante los últimos cuatro años, para colegios públicos y priva-
dos, en el primero de los casos, dicho índice alcanza apenas 57,89%, mientras que, para los 
colegios privados el porcentaje de éxito llega al 86,87%. 
Los resultados de las pruebas nacionales de bachillerato para el año 2007, muestran 
que de los cien colegios con mayor calificación promedio, setenta y cinco son privados y 
veinticinco públicos, sin embargo de éstos últimos, nueve son de carácter científico, seis ex-
perimentales, cuatro subvencionados y sólo seis de tipo público convencional.  Es importante 
resaltar que los colegios científicos y experimentales, a pesar de ser de carácter público, están 
amparados a las Universidades Estatales, tienen la posibilidad de seleccionar a los estudiantes 
más talentosos y cuentan con metodologías de estudio  diferentes al resto de colegios públi-
cos.  Al estar bajo la tutela de las diferentes Universidades Públicas, cuentan con mayor acce-
so a recursos didácticos, tecnológicos y de infraestructura.  En el otro extremo, de los cien co-
legios con menor calificación promedio en dichas pruebas, noventa y ocho son de carácter 
público y sólo dos son privados.  
Dos datos importantes y que pueden brindar indicios adicionales del porqué la diferen-
cia tan marcada entre la educación pública y privada, lo constituyen el hecho de que, mientras 
el promedio de estudiantes por aula en secundaria pública es de treinta y dos estudiantes, en 
Carlos Araya Leandro 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 28 
los colegios privados esta cifra alcanza veintiún estudiantes, lógicamente entre menos estu-
diantes por aula, la atención a los mismos debería ser más personalizada.  El otro aspecto, es 
el estado físico en que se encuentra la infraestructura educativa, en el caso de los colegios pri-
vados el 99,1% de sus instalaciones físicas se encuentra en buen estado, mientras que para los 
colegios públicos este ratio alcanza sólo 66,9%. 
De acuerdo con la Constitución Política de Costa Rica, la educación es un derecho de 
todos los ciudadanos, sin embargo como lo demuestran los datos, quienes cuentan con los re-
cursos económicos suficientes para pagar por este servicio, tienen un nivel de certeza mayor 
de alcanzar el éxito educativo y por lo tanto acceder a más y mejores empleos, con lo que se 
puede concluir que, si bien la educación constituye una puerta para la movilidad social, la 
misma en algunas situaciones se encuentra cerrada para las personas con menores recursos 
económicos, tema que se analizará en detalle en el siguiente apartado. 
3.3. Estrato social de los y las estudiantes, ricos versus pobres 
Los ratios de asistencia a la educación formal en Costa Rica, muestran una menor pre-
sencia de estudiantes provenientes de estratos socioeconómicos menores, conforme la edad de 
las personas avanza, esto se convierte en una seria debilidad del modelo educativo, por cuan-
to, uno de los propósitos fundamentales del sistema, es que éste se constituya en la vía más 
importante de la promoción social, lo que no se está cumpliendo a cabalidad, y cada día quié-
nes mayores recursos económicos poseen podrán acceder, gracias a su mayor educación for-
mal, a los empleos de más calidad y mejor remunerados, tal y como se analiza en adelante.  
El gráfico 2, muestra como el estrato más pobre de la población (primer quintil) con 
quince años o más, asiste al sistema educativo en promedio durante 5,75 años, las personas 
ubicadas en el segundo quintil asisten en promedio 6,67 años, para el tercer quintil este ratio 
alcanza los 7,49 años y para el cuarto y el último quintil, es decir la población más rica, este 
indicador llega a los 8,87 y 12,1 años, respectivamente.  Esto demuestra que, quienes tienen la 
posibilidad de permanecer más años en el sistema educativo formal son las clases socioeco-
nómicas de mayor poder adquisitivo. 
Gráfico 2. Escolaridad promedio de personas con 15 años y más, por estrato socioeconómico 
  
Fuente: Elaboración propia a partir de datos de Encuesta de Hogares 2007, INEC. 
Complementariamente, el Cuadro 3 muestra que, para el año 2006, la educación pri-
maria es concluida por el 83,2% del estrato de población situado en el primer quintil (20% 
más pobre) y en el caso del 20% más rico (quintil 5) este porcentaje alcanza el 97,3%, aunque 
hay una diferencia, ésta no es relevante por lo que, se puede concluir que, a la educación pri-
maria asisten en general tanto estudiantes de estratos pobres y ricos, sin que existan marcadas 
diferencias en el porcentaje de éxito y permanencia de unos y otros.  Para el caso de la con-
clusión de estudios de la educación general básica, esta brecha se acrecienta, del 20% más po-
bre de la población sólo el 34,3% logra alcanzar este nivel educativo, contra un 73,6% de los 
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ciudadanos ubicados en el 20% más rico.  Sin embargo, la brecha alcanza niveles importantes, 
al comparar para estos dos estratos de la sociedad, la finalización de la educación secundaria o 
bachillerato, mientras que, del 20% más pobre, sólo alcanzan este logro un 13,4% para el 20% 
más rico este ratio llega al 67,9%. 
Según Aguilar (2005:6), “la menor escolaridad de la persona se traduce en una menor 
remuneración por el trabajo que realice.  Es así como, los ocupados con estudios universita-
rios reciben en promedio, casi el doble de los ingresos de quienes tienen secundaria completa, 
el triple de aquellos que completan la primaria y cuatro veces y media más que quienes no 
tienen ningún año de educación formal.  Asimismo, se ha demostrado la existencia de una re-
lación inversa entre educación y la pobreza.  La acumulación de años de escolaridad reduce la 
probabilidad de estar bajo las líneas de pobreza y pobreza extrema”   
Cuadro 3. Porcentajes de población que completan niveles educativos por estrato de ingreso y 
zona. 2006 
Nivel educativo por    
estrato y zona 
Educación  
Primaria (1) 
Educación  
Básica (2) 
Educación  
Diversificada (3) 
Por estrato de ingreso (4)       
25% más pobre 83,20 34,30 13,40 
25% más rico 97,30 73,60 67,90 
Por zona    
Urbana 92,20 56,70 46,10 
Rural 85,60 39,10 28,00 
(1)Personas de 14 y 15 años que lograron completar al menos seis años de educación general. 
(2)Personas de 17 y 18 años que lograron completar al menos nueve años de educación general. 
(3) Personas de 20 y 21 años que lograron completar al menos la educación secundaria. 
(4) Familias agrupadas en cuatro estratos del 25% cada uno y ordenadas de menor a mayor 
según su ingreso familiar per cápita 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos de la Encuesta de Hogares 2007 y del XII Informe del Estado de la 
Nación 2006. 
A la luz de los datos anteriores, se demuestra que, las personas provenientes de estra-
tos socioeconómicos mayores en promedio acumulan una mayor cantidad de años en el siste-
ma educativo formal y por ende, logran un mayor nivel educativo, lo que se traduce en mayo-
res posibilidades de acceder a empleos de mayor calidad y mejor remunerados.  
Otro aspecto importante a considerar para valorar el logro educativo es el nivel educa-
tivo de los padres, según Rahona (2005:16), existe una relación positiva entre ambas varia-
bles, en primer término por que el stock de capital humano de los progenitores puede ser una 
aproximación del grado de habilidad innata de los hijos y por lo tanto del nivel educativo al-
canzado por estos últimos y además porque el nivel educativo de los padres es un buen indi-
cador de la renta familiar, variable que también puede contribuir el nivel de estudios alcanza-
do por los hijos. 
Esto puede sustentarse adicionalmente, en datos obtenidos de la Encuesta de Hogares 
del INEC, para el año 2007, los cuales indican que, mientras en la zona rural el 4% de los ca-
bezas de familia no ha asistido a la educación formal, este ratio para la zona urbana es de un 
8,7%.  En la región central del país el 48% ha acudido únicamente a su educación primaria, en 
las regiones este índice alcanza el 59,3%.  De la educación secundaria ha participado en la 
zona urbana el 27% de los jefes de familia contra sólo un 23,4% en el área rural.  Por último, 
cuentan con formación universitaria el 21% de los o las responsables del hogar en el área cen-
tral y solamente el 8,4% de quienes viven en la zona rural de país.  No debe olvidarse que en 
el apartado anterior se concluyó que, cuentan con mayores posibilidades de acceso al sistema 
educativo las personas que residen en la zona urbana.  El mayor nivel educativo que ostentan 
los jefes de familia que residen en esta región, respecto a los que viven en la regiones alejadas 
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del centro del país, puede entonces constituirse en una variable importante para explicar el 
menor desempeño de los estudiantes del área rural de Costa Rica. 
4. CONCLUSIONES  
A pesar del carácter gratuito y obligatorio que la Constitución Política de Costa Rica le 
da a la educación general básica, lo cierto del caso es que, el acceso al sistema educativo no es 
homogéneo y presenta brechas importantes en los tres aspectos estudiados, a saber, el tipo de 
centro educativo al que se asiste, la región geográfica de residencia y el estrato socioeconómi-
co del que se provenga.  Estas brechas se van ampliando conforme avanza la edad del o la es-
tudiante, siendo muy significativas sobre todo en la educación secundaria. 
En el caso de la región geográfica de procedencia, se demuestra que, el lugar donde la 
persona realice sus estudios va a incidir de manera significativa en su desempeño y logro edu-
cativo.  Las personas residentes en la región central del país en promedio asisten una mayor 
cantidad de años a la educación formal y en general el nivel de éxito es mayor en dicha zona.  
De igual forma, los niveles de deserción y reprobación son mayores en las zonas rurales res-
pecto a la urbana.  Las diferencias en general se acrecientan conforme avanzan los ciclos edu-
cativos, si bien en primaria éstas no son significativas, en secundaria se alcanzan amplias bre-
chas, lo que sugiere que la prioridad de las políticas estatales futuras en educación se deben 
dirigir mayoritariamente a la educación secundaria en general y en particular a las regiones 
más alejadas de la zona central.  El papel de la educación como elemento fomentador de la 
reducción de desigualdades económicas y sociales de las regiones, al parecer no está surtiendo 
el efecto deseado.  
Los estudiantes provenientes de estratos socioeconómicos más altos, tienen mayor po-
sibilidad de asistir a la educación privada, la cual presenta un mayor nivel de éxito educativo, 
esto a su vez, les permite acceder en mayor medida a realizar estudios superiores. Las princi-
pales brechas entre la educación pública y privada, se manifiestan en los índices de reproba-
ción, las tasas de deserción y los resultados en las pruebas nacionales, en los dos primeros ca-
sos estos ratios son considerablemente menores en la educación privada y en las pruebas na-
cionales, el nivel de éxito de los y las estudiantes provenientes de las mismas es mucho ma-
yor. 
El sistema educativo debería constituirse en la vía más importante de la promoción so-
cial de un país, sin embargo, quienes provienen de estratos socioeconómicos más altos, tienen 
un nivel de certeza mayor de alcanzar el éxito educativo y por lo tanto acceder a más y mejo-
res empleos, con lo cual, esa puerta a la movilidad social en muchas situaciones se cierra para 
las personas con menores recursos económicos. 
La evidencia de que, diferencias en términos de recursos económicos o región de resi-
dencia entre las familias, traen consigo mayores dificultades en el rendimiento educativo y en 
acceso al mismo, debe servir de apoyo para que las autoridades educativas del país reorienten 
la inversión pública en educación, a fin de disminuir las brechas existentes, sobre todo entre lo 
rural y urbano, entre la educación pública y privada y entre la posibilidad de acceso igualitario 
sin que el factor socioeconómico familiar sea un determinante en el éxito educativo. 
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LA IMPORTANCIA DE LAS BECAS EN LA CONTINUACIÓN DE  
ESTUDIOS SUPERIORES, DEL PRIMERO PARA EL SEGUNDO CICLO 
Belmiro Gil Cabrito 
Universidad de Lisboa 
RESUMEN 
Aceptando la idea de que la universidad portuguesa continua siendo una universidad 
de élites (Cabrito, 2004), el objetivo de la presente comunicación es discutir el rol de las becas 
en la decisión de los estudiantes de continuar sus estudios superiores, del primero para el se-
gundo ciclo de las asignaturas universitarias en el ámbito del proceso de Bolonia. El análisis 
se fundamenta en las respuestas a un cuestionario aplicado en diciembre de 2007 a todos los 
estudiantes del tercer año (último curso del primero ciclo) de la asignatura Ciencias de la 
Educación de la Facultad de Psicología y Ciencias de la Educación de la Universidad de Lis-
boa. La interpretación de las respuestas mostró que para la mayor parte de los alumnos, su 
principal fuente de financiación es su familia y que un gran número de alumnos solamente 
continúa sus estudios porque va recibir una beca.  
Palabras clave: equidad; continuación de estudios; becas. 
1. INTRODUÇÃO 
São inúmeras as mudanças ocorridas no ensino superior, em Portugal, em 
consequência da adopção do disposto na Declaração de Bolonha. Assim aconteceu, 
nomeadamente no que respeita ao calendário escolar, à organização dos cursos e dos 
respectivos currículos, às práticas pedagógicas ou aos processos de avaliação. Uma das 
mudanças estruturais mais significativas diz respeito ao número de ciclos do curso e 
respectiva duração. 
A fim de cumprir os objectivos de incremento da mobilidade estudantil e de 
comparabilidade de graus académicos no interior do espaço europeu, o ensino superior 
Português reorganizou-se, quer no valor de troca de cada unidade curricular e ciclo de 
estudos, medido em ECTs, quer na duração de cada um desses ciclos. 
Assim, hoje a totalidade das instituições portuguesas de ensino superior adoptou um 
sistema composto por três ciclos de estudos, na fórmula 3+2+3. Actualmente, o 1º ciclo 
prolonga-se por 3 anos, dando lugar ao diploma de estudos graduados (em Portugal designado 
por licenciatura); o 2º ciclo com uma duração de dois anos, dando aos seus diplomados um 
diploma de pós-graduação (designado por mestrado); e um terceiro ciclo, com a duração de 3 
anos que atribui o diploma de doutor (Ph D.). Esta fórmula de 3+2+3 anos vem substituir a 
sua homóloga de 4/5+3+4/5 anos que caracterizava a organização do ensino superior em 
Portugal, antes de Bolonha.  
Estas alterações tiveram efeitos muito significativos em vários domínios, 
nomeadamente no financiamento público das instituições do ensino superior público, nos 
ciclos conducentes aos graus de licenciado e de mestre.  
Efectivamente, até à implementação do disposto na Declaração de Bolonha, e em 
resultado de uma política educativa que pretendia vir a oferecer formação de nível graduado e 
pós graduado tendencialmente gratuita, o Estado Português financiava as instituições de 
ensino superior público a partir de uma fórmula, cuja aplicação dependia de vários factores, 
nomeadamente o número de alunos, o nível de qualificação do corpo docente, a qualidade do 
ensino, etc. Este financiamento abrangia os 4/5 anos do anterior 1º ciclo e ainda o primeiro 
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ano do 2º ciclo. Quer isto dizer que o Estado contribuía para o financiamento das instituições 
em 5/6 anos.  
Após Bolonha, o Estado financia apenas o primeiro ciclo as instituições do ensino 
superior, isto é, três anos. Nestas circunstâncias, as poupanças do Estado Português são 
vultuosas, muito vantajosas num período de crise orçamental como o actual. O Estado poupa 
2 ou 3 anos de financiamento directo às instituições, por cada aluno, para além dos subsídios 
atribuídos aos estudantes (por exemplo, subsídios para as despesas de alimentação, de 
transporte e de alojamento, bolsas, etc.). Esta poupança é tão significativa que já argumentei, 
várias vezes, acerca dos reais interesses de Bolonha, afirmando que mais do que educativos, 
os objectivos deste processo são, fundamentalmente, financeiros (Cabrito, 2005; Cabrito e 
Cerdeira, 2008). 
Naturalmente, esta poupança do Estado reflecte-se negativamente na própria saúde 
financeira das instituições de ensino superior público, cujo maior financiador, e apesar dos 
cortes orçamentais que vêm a registar-se desde os finais da década de 1990, ainda é o Estado. 
Deste modo, as instituições do ensino superior que já estavam com graves problemas 
financeiros nos últimos anos, devido à forte política de contenção da despesa pública para 
cumprimento dos objectivos de convergência da UE (basta ver que hoje o contributo do 
Estado para o financiamento das universidades já não atinge os 85% das despesas de 
funcionamento, quando esse valor se situava próximo dos 100% na década anterior), vivem 
actualmente situações de quase agonia.  
Para minorar as consequências negativas desta crise financeira, as instituições de 
ensino superior têm de aumentar a suas receitas próprias, as quais são constituídas pelos 
resultados de vendas de serviços à comunidade, pelas receitas de programas e de projectos e, 
fundamentalmente, pelos direitos de matrícula e de frequência que os estudantes pagam, 
desde 1992 e que são crescentes.  
Ora, num país com grandes assimetrias económicas e sociais (INE), onde a frequência 
de ensino superior não chega a atingir 20% dos jovens da coorte 18-23 e onde o nível de 
equidade de acesso ao ensino superior é bastante fraco (Cabrito, 2002), os elevados valores de 
propinas poderão pôr em causa a procura de ensino superior, em especial no ensino pós 
graduado, e muito particularmente pelos jovens oriundos das classes menos ricas. Esta é uma 
situação que contraria o direito de todos à educação (tendencialmente gratuita em qualquer 
nível de ensino, como preceitua a Constituição da República Portuguesa), que impede a 
necessária democratização da educação e dificulta o desejável aumento da população 
qualificada, indispensável para o desenvolvimento do país.  
Nestas circunstâncias, torna-se imperioso perceber a importância que os benefícios 
financeiros atribuídos pelo Estado aos estudantes mais carenciados podem desempenhar na 
continuação dos seus estudos. 
2. METODOLOGIA E OBJECTO DE ESTUDO 
Partindo do pressuposto de que a universidade portuguesa ainda é uma universidade de 
elites (Cabrito, 2004), nesta comunicação pretende-se, então, discutir o papel que as bolsas de 
estudo desempenham na decisão dos estudantes em continuarem estudos do 1º para o 2º ciclo 
do ensino superior no quadro do processo de Bolonha. 
O presente artigo apresenta alguns dos resultados relativos, em termos metodológicos, 
a um estudo de caso (Bogdan e Biklen, 1994): os estudantes que frequentam o último ano da 
licenciatura em Ciências da Educação na Faculdade de Psicologia e de Ciências da Educação 
da Universidade de Lisboa, no ano lectivo de 2007-2008.  
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A investigação assentou num questionário aplicado, em Dezembro de 2007, a todos os 
estudantes do 3º ano desta licenciatura, num total de 42 estudantes. Eram dois os objectivos 
fundamentais: conhecer as fontes de financiamento dos estudantes; e, compreender a 
importância da bolsa de estudos para o prosseguimento de estudos, do 1º para o 2º ciclo.  
A análise das respostas mostrou que a família constitui a principal fonte de 
financiamento da maior parte dos alunos, como se verificava na década passada (Cabrito, 
2002) e que um grande número de estudantes só continua de um para outro ciclo porque irá 
receber uma bolsa.  
Obviamente, e como é próprio dos estudos de caso, os resultados não são 
generalizáveis, antes representam uma realidade específica e singular que se estudou de forma 
aprofundada. 
3. APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS 
Em seguida, e tendo por guião as questões colocadas no questionário, faz-se a 
caracterização dos estudantes e inquiridos e apresentam-se as suas opiniões e dificuldades 
para continuarem a estudar após a obtenção do diploma de licenciatura. 
a) Género 
Em termos de género o universo era constituído por 33 mulheres e 9 homens, situação 
que retrata a tendência crescente de feminização do ensino superior em Portugal. De facto, a 
taxa de feminização da universidade portuguesa situa-se por volta dos 60%, atingindo um 
percentual ainda maior nas áreas de Ciências Sociais e Humanas. 
b) Distribuição etária: 
Em seguida caracterizaram-se os estudantes inquiridos em termos etários, facto que 
nos permite perceber não só o sucesso no percurso escolar, mas também compreender a 
existência, ou não, de trabalhadores estudantes. 
O quadro abaixo apresenta a distribuição dos inquiridos por níveis etários: 
Quadro 1. Distribuição dos inquiridos por idades 
Idade em anos Número 
Até 22 25 
Entre 22 e 25 11 
Entre 25 e 30 2 
Mais de 30 4 
A distribuição por idades mostra claramente uma população jovem. A maior parte dos 
estudantes encontra-se na coorte 21-25, como seria de esperar considerando o nível 
académico e uma carreira de sucesso. 
O número de estudantes de idade elevadas é pequeno, facto que decorre do pequeno 
número de estudantes trabalhadores. 
c) Situação face ao trabalho  
Inquiridos sobre a sua situação face ao trabalho, apenas 5 dos 42 estudantes inquiridos 
declararam exercer uma actividade profissional. 
Quadro 2. Situação face ao trabalho 
Situação Número % 
É trabalhador estudante 5 12 
É apenas estudante 37 88 
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Das respostas dadas conclui-se que 88% dos inquiridos são estudantes a tempo inteiro, 
situação “corrente” em Portugal como aliás o estudo efectuado para uma amostra significativa 
dos estudantes universitários portugueses que se encontravam na universidade em 1995 por 
Cabrito (2002) demonstrava. Esta situação enquadra-se, aliás, na tradição europeia. 
d) Despesa média mensal com a frequência do ensino superior: 
Questionados acerca dos gastos que realizam para poderem frequentar o ensino 
superior, os inquiridos referiram que gastavam mensalmente as despesas constantes no quadro 
abaixo: 
Quadro 3. Despesa média mensal realizada pelos estudantes 
Despesas em euros Número de estudantes 
0-100€ 4 
101-200 € 15 
201-300 € 13 
< 301 € 9 
Não respondeu 1 
De salientar que 66.7% dos inquiridos afirma gastar entre 100 e 300 euros por mês, 
facto que pesa bastante, certamente, no orçamento das famílias portuguesas, se atendermos ao 
elevado número de bolseiros existente no quadro do ensino superior (Cabrito, 2002). 
e) Despesas 
De seguida, perguntava-se, em resposta aberta, acerca das despesas realizadas. Ora, a 
análise de conteúdo desta questão revelou que as despesas enunciadas se enquadram no 
conjunto dos custos de educação referidos por Johnstone (1986) Oroval Planas (1982) e 
Cabrito (2002). Estes autores remetem para um conjunto de custos/despesas que 
correspondem aos custos directos com a educação (livros e material didáctico, matrículas, 
propinas) e indirectos (despesas que os jovens fazem e que são custos deles ou dos agregados 
familiares que não existiriam se estivessem perante situações de trabalho). O quadro 4 indica-
nos, então, o peso de cada parcela de despesa nas despesas totais: 
De referir que o percentual das diversas rubricas se enquadra nos resultados do estudo 
de Cabrito já assinalado, bem como nas análises da OCDE.  
Quadro 4. Parcelas de despesa decorrentes da situação de estudante 
Rubricas Valor médio, em euros Percentagem 
Material didáctico e internet 40 28.5 
Matrícula e propinas 23 16.4 
Alimentação 35 25.0 
Transportes 32 22.9 
Alojamento 6 4.3 
Outras (lazer) 4 2.9 
Total 140 100.0 
f) O que pensa fazer após a licenciatura 
Sobre o que pensam realizar finda a licenciatura, percebe-se que para os inquiridos a 
continuação dos estudos é objectivo fundamental e generalizado. Todavia, esta intenção é 
acompanhada pela expectativa de trabalhar para custear as despesas, em 60% dos inquiridos. 
O quadro 5 exprime as intenções dos inquiridos após este ciclo de estudos:  
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Quadro 5. Intenções futuras 
O que pensa fazer após a licenciatura Número % 
Continuar para o 2º ciclo 6 14.3 
Continuar para o 2º ciclo e trabalhar 25 59.5 
Ir trabalhar 4 9.5 
Mudar de área científica 1 2.4 
Não respondeu 6 14.3 
Total 42 100.0 
g) Por que razão continuam estudos 
De seguida os estudantes foram questionados acerca das razões por que desejam 
continuar estudos. Cada inquirido podia escolher mais do que uma resposta.Veja-se o 
quadro 6: 
Quadro 6. Por que razões continuam a estudar 
Razões Número % 
Inserção no mercado 18 21.4 
Especialização 4 4.8 
Estatuto profissional 7 8.3 
Necessidade de valorização académica após 
Bolonha 
25 29.8 
Suprir insuficiências após Bolonha 8 9.5 
Complemento de qualificações académicas 19 22.6 
Realização pessoal 3 3.6 
Total 84 100.0 
Esta questão era de resposta aberta. Os inquiridos podiam expressar qual ou quais as 
razões por que tencionam continuar a estudar. A análise de conteúdo das respostas abertas 
permite afirmar que existe uma percepção global da insuficiência dos estudos de 1º ciclo após 
as adaptações exigidas por Bolonha, seja para a aquisição de conhecimentos seja para o 
desenvolvimento de capacidades que permitam a inserção qualificada no mercado de trabalho. 
h) Fontes de financiamento 
Na questão seguinte, era perguntado aos inquiridos sobre como irão custear as 
despesas de educação no segundo ciclo. As respostas são apresentadas no quadro 7: 
Quadro 7. Fontes de financiamento 
Fontes Número  % 
Trabalho a tempo inteiro 12 38.7 
Bolsa de estudos 4 12.9 
Trabalho em partime 2 6.5 
Família 12 38.7 
Empréstimo bancário 1 3.2 
Total 31 100.0 
É curioso referir o papel determinante que, para os inquiridos, os rendimentos do 
trabalho e as famílias irão desempenhar na continuação de estudos. Interessante é, também, o 
mais baixo papel que a bolsa irá desempenhar, para o que concorre certamente a expectativa 
de arranjar um trabalho. Finalmente, observe-se a função residual do crédito.  
i) Papel das bolsas para a continuação dos estudos 
De seguida, os estudantes foram inquiridos directamente sobre o papel que os 
benefícios sociais (bolsas e subsídios de alojamento) irão desempenhar para a continuação de 
estudos. Neste caso, o papel dos benefícios indiciam uma realidade a ter em conta pelos 
estudantes, para poderem prosseguir estudos. Observe-se o quadro 8: 
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Quadro 8. Papel das bolsas e subsídios de alojamento na continuação de estudos 
Papel Número % 
Indispensável 18 42.9 
Importante, mas não indispensável 11 26.2 
Dispensável 13 30.9 
Total 42 100.0 
Assim, os diversos subsídios são considerados importantes e mesmo indispensáveis 
para a maior parte dos estudantes (69%), facto previsível tendo em atenção a actual situação 
dos inquiridos face ao recebimento desses subsídios. Observe-se, no quadro 9, a situação 
social dos inquiridos no corrente ano lectivo. 
Quadro 9. Que subsídios recebem no corrente ano lectivo 
Recebe Número % 
Bolsa de estudos 26 62.0 
Subsídio de alojamento 8 19.0 
Nada 8 19.0 
Total 42 100.0 
Portanto, dos 42 estudantes inquiridos apenas 8 não recebem qualquer tipo de apoio 
social, em virtude de não necessitarem, o que explica o papel que os subsídios sociais 
desempenham para a continuação de estudos de uma grande parte dos inquiridos. 
j) Síntese dos dados 
A análise dos dados permite retirar algumas conclusões relativamente à situação actual 
e perspectivas futuras dos estudantes inquiridos. Deste modo, pode verificar-se que: 
• a população é maioritariamente feminina e jovem; 
• as principais despesas são em material didáctico, transportes e alimentação; 
• uma boa parte dos inquiridos recebe subsídios financeiros no ano lectivo corrente; 
• em geral crêem que o nível e a qualidade do diploma de graduação diminuiu após Bo-
lonha, pelo que sentem necessidade de continuar estudos para complementar  quali-
ficações e aumentar a sua possibilidade de inserção no mercado de trabalho; 
• a maioria espera arranjar e/ou manter um trabalho para poder continuar a estudar; 
• obter uma bolsa é importante e mesmo indispensável para continuar a estudar. 
4. NOTAS FINAIS 
Obviamente, com este estudo não se pode, nem era esse o objectivo, retirar conclusões 
para o universo dos estudantes universitários portugueses acerca das suas posições face a 
Bolonha e face ao emprego. Todavia, não se pode escamotear o facto de as conclusões deste 
estudo virem suportar algumas das premissas de trabalho do investigador, formuladas a partir 
da sua experiência enquanto profissional do ensino, de mais de 30 anos, e das conclusões que 
retirou do estudo que realizou com uma amostra significativa dos estudantes universitários 
portugueses em 2000, acerca da “condição estudante”. Esse estudo revelou, também: a 
feminização da população universitária e a sua juventude; o enorme esforço financeiro que é 
exigido aos estudantes e/ou respectivas famílias com a frequência do ensino superior; o 
elevado número de bolseiros; a natureza residual do crédito; a importância das bolsas para a 
continuação de estudos. 
Ora, o presente estudo vem dar resultados que se inserem, em absoluto, naquelas 
conclusões, permitindo, de certo modo, pensar que não terão ocorrido alterações significativas 
nas condições de vida dos estudantes em Portugal nos últimos dez anos. 
O presente estudo alerta, entretanto, para duas situações que a serem gerais são 
altamente gravosas: o facto de a inexistência de apoios financeiros por parte do Estado aos 
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indivíduos inviabiliza, em certos casos, a continuação de estudos; o facto de os estudantes 
considerarem que o primeiro ciclo não é suficiente nem em termos de conhecimentos 
adquiridos nem de capacidades desenvolvidas para o seu desenvolvimento pessoal e para a 
sua inserção no mercado de trabalho, situação que indicia para o facto de que, pelo menos 
neste momento, as alterações de Bolonha serem perspectivadas negativamente. 
Em conclusão, é possível afirmar que as reformas decorrentes da adopção da 
Declaração de Bolonha não só não contribuirão para a melhoria do ensino superior, em 
Portugal, como implicarão uma situação ainda menos equitativa do que aquela que caracteriza 
o ainda elitista  ensino superior português. 
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RESUMEN 
El trabajo pretende contribuir al conocimiento de las tendencias de la demanda de es-
tudios universitarios en España, en lo que se refiere a la decisión de estudiar en una ciudad 
distinta a la residencia familiar, así como al posicionamiento diferenciado de las universidades 
públicas y privadas. Esta comunicación presenta los principales resultados obtenidos de una 
encuesta realizada a una muestra representativa de alumnos nacionales y Erasmus de la Uni-
versidad Complutense, la Universidad CEU San Pablo, y Saint Louis University. La encuesta 
fue realizada dentro del proyecto de investigación parcialmente financiado por el Instituto 
Madrileño de Desarrollo (IMADE) “Contribución de los centros universitarios a la economía 
y el bienestar de la Comunidad de Madrid (CUNEMAD)”.  
Entre las conclusiones obtenidas, podemos señalar: a) que en la decisión de desplazar-
se a Madrid para estudiar, predominan claramente los factores de inversión frente a los de 
consumo; b) que el gasto medio mensual de los alumnos procedentes de otras regiones en los 
centros privados es superior al correspondiente a los centros públicos; c) que la elección de 
estudiar en un centro privado se fundamenta principalmente en la búsqueda de una mayor per-
sonalización de la docencia, mientras que en la universidad pública, el elemento más decisivo 
es su menor coste; y d) el análisis multivariable realizado ha permitido identificar cuatro per-
files de alumnos de la Universidad CEU San Pablo. 
Palabras clave: demanda estudios universitarios, gastos de estudiantes, encuesta a alumnos. 
1. INTRODUCCIÓN 
Esta comunicación presenta algunos de los resultados de una encuesta realizada dentro 
del proyecto “Contribución de los centros universitarios a la economía y al bienestar de Ma-
drid (CUNEMAD)”, con la finalidad principal de conocer las razones alegadas por los alum-
nos para estudiar en Madrid, para optar por un centro público o privado, la cuantía del gasto 
realizado en la región y otros aspectos de interés, como el régimen de alojamiento y la zona 
de residencia.  
En los últimos años distintos estudios han intentado explicar los determinantes de la 
demanda de estudios universitarios mediante modelos econométricos, usando variables del ti-
po: características socioeconómicas familiares, grado de desarrollo económico de la región 
donde se ubica la universidad, destrezas y capacidades de los alumnos, perspectivas laborales 
y el nivel educativo de los progenitores. En este sentido, en el ámbito internacional podemos 
citar Akerlof (1997); Baryla; Dotterweich (2001); Machin; Vignoles (2004). Entre los estu-
dios referidos al caso español se encuentran: Dios; Salas-Velasco (2000); Albert (2000); Va-
liente (2003); Mediavilla; Calero (2006). Por otra parte, otro tipo de análisis regional ha sido 
realizado por Albadalejo, Lafuente (2001); Neira; Fernández; Ruzo (2003) y Lassabille; Na-
varro (1997).  
Entre los estudios orientados a analizar la demanda de educación superior privada, 
Martínez; García (2000) determina las diferencias existentes en la oferta de los centros educa-
tivos privados y los distintos perfiles de alumnos; Moreno; Sánchez (2006), trata de explicar 
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la expansión de los centros privados por la limitación de acceso a las titulaciones del sistema 
educativo público, mientras que Lassabille; Marcenaro; Navarro (2003), encuesta a los alum-
nos de distintas facultades para conocer el gasto realizado desglosado por partidas, con el ob-
jetivo de avanzar en la definición del comportamiento de los universitarios andaluces.  
2. CARACTERÍSTICAS DE LA ENCUESTA 
Para realizar la encuesta se restringió el trabajo de campo a tres universidades de la re-
gión, una representativa de las públicas, otra de las privadas españolas, y una tercera de titula-
ridad extranjera. Como opción más adecuada, de entre las universidades nacionales se consi-
deró elegir la Universidad Complutense (UCM) y la CEU San Pablo (CEU-SP), al estar sus 
campus universitarios situados próximos geográficamente, lo que permite que ambos centros 
puedan competir, en condiciones similares desde el punto vista espacial, por los alumnos resi-
dentes en los distritos y municipios del noroeste de Madrid. Además, ambos centros cuentan 
con un elevado número de alumnos matriculados en las facultades elegidas para realizar la 
encuesta, correspondientes a estudios universitarios de ciencias sociales y jurídicas1. En el ca-
so de la universidad internacional, se eligió la de mayor tamaño, Saint Louis University 
(SLU), cuyas instalaciones se encuentran igualmente muy próximas a las otras dos. Las prin-
cipales características de los centros encuestados se recogen en la Tabla 3 y el número de res-
puestas válidas obtenidas se eleva a 845, distribuidas por facultades según se muestra en la 
Tabla 2.  
3. RESULTADOS DE LA ENCUESTA 
3.1. Elección de estudiar en Madrid 
Al analizar las regiones de procedencia de los alumnos, se comprueba que los de la 
Complutense provienen de lugares  más  próximos a  Madrid en comparación con los de CEU  
Gráfico 1. Distribución de las distancias a Madrid desde las ciudades de origen de los estudiantes  
 
Fuente: elaboración propia. 
                                                 
1  La elección de alumnos de estudios de ciencias sociales y jurídicas introduce determinados sesgos en algunos 
de los aspectos analizados, no así en otros. En el caso del gasto realizado por los alumnos, no cabe inferir in-
fluencia según el tipo de estudios realizados, mientras que sí se pueden esperar diferencias según se trate de 
alumnos de universidad pública o privada. En cuanto a las razones para optar por un centro de carácter privado 
o público, así como por la universidad concreta elegida, las diferencias según titulaciones y universidades, tan-
to públicas como privadas, pueden ser considerables. En el caso de las titulaciones en las que las universidades 
públicas exigen una alta nota media de acceso a los alumnos, cabe esperar que en los centros privados donde 
se cursan esas titulaciones se manifieste en mayor medida la imposibilidad de acceder a la universidad pública 
como una razón para haber optado por un centro privado. En este sentido, las titulaciones seleccionadas para 
realizar la encuesta no presentan notas de corte elevadas en la UCM, por lo que los alumnos disponen de una 
mayor capacidad de elección a la hora de decidir el tipo de centro y la universidad concreta. 
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San Pablo. Así, para los alumnos de la universidad pública, la distancia media a Madrid de la 
cuidad de origen es de 394 Km, frente a 543 Km en el caso de los alumnos del centro privado. 
El Gráfico 1, que representa la distribución de las distancias a Madrid según la universidad, 
permite apreciar las diferencias en este sentido. En la Complutense, para algo más del 40% de 
los alumnos de otras regiones, la distancia del domicilio familiar es inferior a los 200 Km, 
mientras en la CEU San Pablo únicamente en torno al 20% de los alumnos se encuentra el domicilio 
familiar a menos de 200 Km. 
Las razones que pueden tener los jóvenes para realizar sus estudios en otra región pue-
den agruparse según se correspondan con una demanda de inversión o de consumo. Los resul-
tados de la encuesta realizada permiten concluir que la llegada estudiantes a Madrid se explica 
por una demanda de inversión. Así, las principales razones alegadas por los alumnos según 
orden de importancia son las posibilidades de desarrollo profesional, la mejor oferta de estu-
dios, el deseo de cambio de lugar de residencia, y la oferta cultural y de ocio de Madrid 
-Gráfico 2-. Por el contrario, otras posibles motivaciones para migrar a Madrid, como la 
proximidad con su lugar de origen o que resulta más económico vivir en Madrid, han sido es-
casamente valoradas en la encuesta. Existen diferencias poco significativas entre los alumnos 
de la UCM y de la CEU-SP, siendo la principal el hecho de tener hermanos que también estu-
dian en la región, que tiene una mayor importancia para los alumnos de la universidad privada 
respecto a los de la pública, al tiempo que la razones ligadas a la demanda de inversión pre-
sentan una relevancia algo menor. 
Gráfico 2. Razones tenidas en cuenta por los estudiantes de fuera 
 para elegir Madrid como lugar de estudio. (Escala 1a 5).  
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Nota: Media calculada asignando un valor entre 1 (nada importante) y 5 (muy importante). 
Fuente: Encuesta realizada a alumnos. 
Respecto a las razones alegadas para venir a Madrid del colectivo de alumnos Eras-
mus, se observa un menor predominio de las razones de inversión, en comparación con los es-
tudiantes nacionales y lo contrario sucede respecto a los factores de consumo. Para los alum-
nos extranjeros, el aprendizaje del castellano es la razón más importante, situándose a conti-
nuación la diversión y la vida nocturna, el estilo de vida español, y el clima agradable -Tabla 
1-. 
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Tabla 1. Razones de los alumnos Erasmus para estudiar en Madrid 
 -Aprendizaje del castellano 3,8 
 -Facilidad para conseguir un trabajo en España en el futuro 2,8 
 -Alta calidad y prestigio de la enseñanza en España 2,4 
Media demanda de inversión 3,1 
 -Diversión, vida nocturna 3,6 
 -Estilo de vida español 3,7 
 -Clima agradable 3,3 
 -Bajo coste (alojamiento, comida) 2,3 
 -Menor dificultad de las clases/exámenes en España 2,3 
 -Tener familiares en Madrid 1,6 
Media demanda de consumo 2,8 
             Nota: Media calculada asignando un valor entre 1 (nada importante) y 5 (muy importante). 
Fuente: elaboración propia a partir de datos de las encuestas 
3.2. Condición socioeconómica: zona de residencia y ocupación de los padres 
El 32,4% de los alumnos encuestados de la Universidad CEU-SP tienen su residencia 
en el distrito de Moncloa, situándose a continuación Chamberí (8,7%), Salamanca (8,5%) y 
Chamartín (7,6%). En el caso de la Universidad Complutense, vuelve a concentrarse el mayor 
porcentaje en Moncloa (31,4%), seguido de Carabanchel (5,9%), Latina (6,5%) y Chamberí, 
(5,9%). Por último, en el caso de Saint Louis University, también Moncloa es la zona más 
frecuente (57,4%), seguida por Chamberí (7,4%), Chamartín y Centro (6,4% en ambos casos). 
De esta forma, la distribución de los alumnos encuestados según el nivel de renta medio de los 
distritos de Madrid, o municipios de la Comunidad de Madrid (CAM), muestra una distribu-
ción centrada en zonas de un nivel de renta medio-alto. Así, entre los alumnos de la UCM, el 
30% residen en distritos de menos de 13.000 euros de renta disponible per capita (referida a 
2002), mientras que el conjunto de la CAM el porcentaje equivalente asciende al 75%. En el 
caso de la CEU-SP y SLU, el porcentaje de alumnos que residen en distritos de menos de 
13.000 euros de renta media es del 18% y 10%, respectivamente.  
Las combinaciones de ocupaciones laborales del padre y de la madre de los alumnos 
registran notables diferencias según sea el centro público o privado. Así, la combinación más 
frecuente en el caso de la CEU-SP es padre directivo o empresario y madre sus labores 
(26,9%), seguida de ambos progenitores directivos o empresarios (19,7%), mientras que en el 
caso de la UCM la combinación más frecuente se corresponde con ambos progenitores traba-
jando en puestos de nivel de cualificación medio o bajo (17,9%) –ver Gráfico 3-. El nivel de 
participación de las madres en el mercado laboral es similar entre los alumnos de ambas uni-
versidades. No obstante, cuando el padre tiene un nivel de ocupación de tipo medio o bajo, es 
muy poco frecuente que la madre pueda prescindir de trabajar si el alumno estudia en el pri-
vado (la combinación “32” y “42” en la CEU-SP representan únicamente al 7,2% del total, 
frente al 18,7% en la UCM). 
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Gráfico 3. Distribución porcentual de la profesión de los padres  
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Nota: La primera cifra corresponde a la ocupación laboral del padre y la segunda a la de la madre, según las siguiente clasifi-
cación: 1= directivos de empresas, empresario y directivos de la administración pública; 2=no trabajan ni buscan empleo; 3= 
trabajadores cualificados de las industrias manufactureras y de la construcción y técnicos y profesionales; 4= resto de profe-
siones (fuerzas armadas, administrativos, trabajadores de los servicios, y peones de la construcción y otros puestos de baja 
cualificación). 
Fuente: elaboración propia. 
3.3. Elección de universidad privada vs. pública 
En la decisión del tipo de centro elegido por los alumnos, la principal razón para optar 
por uno de carácter público fue su menor coste, de forma que casi el 40% de los alumnos la 
consideraron como de máxima importancia, según se muestra en el Gráfico 4. A continuación 
se sitúa la mayor libertad, independencia y menor control de asistencia a clase en el centro 
público, razón manifestada como importante o muy importante por algo más del 50% del total 
de alumnos.  
Entre los alumnos de la CEU-SP la elección de un centro privado se fundamentó prin-
cipalmente en la búsqueda de una mayor personalización de la docencia, razón manifestada 
como importante o muy importante por casi el 60% de los encuestados. El siguiente motivo 
más puntuado fue que la enseñanza pública no ofrece los estudios solicitados, situándose a 
cierta distancia del anterior, con un porcentaje del 25%.  
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Gráfico 4. Razones tenidas en cuenta por los estudiantes de la Universidad Complutense para 
elegir la enseñanza pública (% de respuestas) 
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Nota: los encuestados han respondido asignando un valor entre 1 (nada importante) y 5 (muy importante).  
Fuente: elaboración propia a partir de datos de la encuesta 
 
 
Gráfico 5. Razones de los estudiantes de la CEU-SP para elegir centro privado 
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Nota: los encuestados han respondido asignando un valor entre 1 (nada importante) y 5 (muy importante).  
Fuente: elaboración propia a partir de datos de la encuesta. 
Otro resultado que se extrae de la encuesta realizada es que los estudiantes residentes 
en Madrid muestran más claros los motivos de su elección, ya sea por una universidad pública 
o privada, según sea el caso, en comparación con los estudiantes procedentes del resto de Es-
paña. Esta característica se refleja a través de los valores superiores otorgados al conjunto de 
las posibles distintas razones tenidas en cuenta en su decisión, como puede apreciarse en el 
Gráfico 6.  
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Gráfico 6. Razones de los alumnos de la UCM (gráfico a la izquierda) y CEU-SP (gráfico a la de-
recha) según lugar de residencia familiar (escala 1 a 5)   
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Nota: Media calculada asignando un valor entre 1 (nada importante) y 5 (muy importante). 
Fuente: Encuesta realizada a alumnos. 
Para identificar perfiles de alumnos, se ha realizado un estudio de posibles conglome-
rados con la ayuda del programa estadístico SPSS. Este análisis, que no ha dado resultados de 
interés entre los alumnos de la UCM, sí ha permitido diferenciar entre los estudiantes de la 
CEU-SP cuatro perfiles según las razones dominantes en su elección, situándose los centros 
de los conglomerados en los valores que muestra la Tabla 2. 
Tabla 2. Centroides de los conglomerados de alumnos de la Universidad CEU San Pablo 
 
Razones elección centro privado: 
Grupo 1 
(21,9%) 
Grupo 2 
(20,5%) 
Grupo 3 
(36,0%) 
Grupo 4 
(14,4%) 
Imposibilidad de ser admitido en univ. pública deseada 2 2 2 2 
Las universidades públicas no ofertaban el tipo de estu-
dios/especialización que me interesaba 2 4 1 3 
Buscaba mayor personalización de la docencia 2 4 4 3 
La obtención de beca reducía el coste 1 1 1 3 
La calidad de enseñanza pública ofrecía poca confianza 2 3 3 2 
Razones elección CEU San Pablo:     
Prestigio de CEU San Pablo  2 4 4 3 
Era la única que ofrecía los estudios que quería estudiar 2 3 1 3 
Cercanía/no tenía que cambiar de ciudad 2 4 2 2 
Ofrece mejores salidas laborales 2 4 4 3 
Formación católica/integral de la persona 1 3 2 2 
Oferta de curso bilingüe/idiomas/estancias Erasmus 2 3 3 3 
Instalaciones 2 3 3 3 
Hermanos/padres/otros familiares en el CEU 2 3 2 3 
Recomendaciones de mi colegio /instituto 1 2 2 3 
Es más fácil aprobar, nivel de exigencia es inferior 2 2 2 3 
Por información obtenida de la página web 1 2 2 2 
Mis amigos iban a esta universidad 1 2 2 2 
Obtención descuento/becas/ayudas al estudio del CEU 1 1 1 4 
Los valores oscilan entre 1 (nada importante) y 5 (muy importante). 
Fuente: elaboración propia. 
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El Grupo 1, que incluye el 21,9% de los alumnos, se identifica con los estudiantes me-
nos convencidos con su opción por esta universidad, son los que menos razones alegan para 
justificar su matriculación. El Grupo 2 lo forman alumnos con una demanda más sofisticada, 
valoran la proximidad a la universidad, son mayoritariamente estudiantes madrileños (sólo el 
28% proviene de otras regiones) que han elegido esta universidad principalmente por su oferta 
diferenciada, como dobles titulaciones y bilingües, y por considerar que presenta mejores sa-
lidas laborales. El Grupo 3 es similar al anterior, optaron por la CEU-SP por su formación 
personalizada y las mejores salidas laborales, pero no atraídos por titulaciones especializadas. 
Por último, el Grupo 4 representa al 14% de los alumnos y se identifica con el perfil de alum-
no becado, ya que su principal rasgo diferenciador es la mayor importancia que alegan a la 
obtención de becas para optar por este centro. 
Por último, debemos señalar que en cuanto al gasto mensual, se registran diferencias 
considerables en el gasto de los alumnos universitarios procedentes de otras regiones, según 
sean alumnos de universidad privada, pública o internacional. Así, el mayor gasto medio se 
registra entre los estudiantes de SLU, con 1.214 euros al mes. A continuación se sitúa la can-
tidad correspondiente a los alumnos de la CEU-SP (1.153 euros), mientras que entre los estu-
diantes de la UCM, el gasto es de 756 euros. Por su parte, los estudiantes de intercambios eu-
ropeos de tipo Erasmus declararon un gasto mensual intermedio entre los de la universidad 
privada y pública, cifrado en 930 euros.  
4. ANEXO 
Tabla 3. Características de los centros universitarios encuestados 
 UCM CEU San Pablo Saint Louis University 
Año de creación 1.499 
1.993, (fundada en 
1943 como colegio 
universitario) 
En España: 1.969 
En Estados Unidos: 1.818 
Nº de titulaciones 78 29 70 (en España y EEUU) 
Nº Estudiantes 
(2006/2007) 88.177 8.112 
650 (20% españoles, el 
45% de Estados Unidos, el 
15% resto de Europa y el 
20% resto del mundo) 
Nº Profesores (2007) 6.402 889 94 
Titularidad / carácter Pública Privada sin ánimo de lucro. Privada internacional 
Rel. profesor/alumno 1/13 1/10 1/7 
Criterios de selección 
Notas de corte 
Derecho: 5; Perio-
dismo: 6,22; Publici-
dad y RRPP: 6,86 
Comunic. Audiov: 5 
Der.+ADE: 6,82; 
ADE: 5,77 
Economía: 5 
Nota mínima en 
DER+ADE: 7  
En todas las titulacio-
nes el 1 curso selecti-
vo, deben superarse 39 
créditos para continuar 
estud. 
Selectividad: 6,4 
SAT: 550/550/550 
IB: 26 
Abitur: 2,3 
Coste de los estudios 
(Matrícula anual) 
Entre 356 euros (De-
recho), y 581 euros 
(Derecho+ADE) 
Entre 7.839 euros (De-
recho) y 9.293 euros 
(Der.+ADE)  
La universidad dispone 
de distintos tipos de 
becas. 
El coste anual varía en tor-
no a 14.800 euros. 
Más del 50% de los estu-
diantes reciben becas entre 
el 10%-50% del coste to-
tal. 
Fuente: elaboración propia. 
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Tabla 4. Encuestas realizadas 
Universidad. Encuestas válidas Facultades Tamaño universo 
Error mues-
tral 
CEU-SP: 520  Econ. y Emp.: 215; Derecho: 118; Huma-nidades, CC.   Comunicación: 118 1.663 +1,73% 
UCM: 228  Económicas y Emp.: 80;  Derecho: 83; Humanidades y CC.  Comunicación: 49 34.970 +3,14% 
Erasmus (CEU-SP, UCM): 114  300 +3,5% 
Saint Louis University: 97 Economics and Business  986  +4,6% 
 Fuente: elaboración propia. 
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RESUMEN 
Esta comunicación analiza los principales retos con los que se enfrenta el sistema na-
cional de formación profesional (que comprende la formación profesional reglada, la forma-
ción continua y la ocupacional) para, posteriormente, proponer algunas estrategias de mejora. 
El estudio pretende ser más una reflexión que un análisis exhaustivo del sistema de formación 
profesional. Su mayor interés radica en plantear políticas concretas de actuación en este ámbi-
to. Los retos planteados son siete: la necesidad de reducir la complejidad del sistema de for-
mación profesional; una mejor coordinación del sistema de formación con el sector producti-
vo; el aumento del número de usuarios; la mejora de la calidad de la formación profesional; la 
reducción de las desigualdades (de género, nacionalidad y territorio, principalmente) en el sis-
tema de formación profesional; la mejora del sistema de información y orientación profesio-
nal y laboral; y, finalmente, la necesidad de incrementar en cantidad y calidad el proceso de 
formación continua en las empresas. Este análisis da continuidad a un estudio previo realizado 
por los autores para el ámbito de Cataluña, del cual se extraen algunas iniciativas que nos pa-
recen válidas para el conjunto estatal. 
Palabras clave: formación profesional, formación ocupacional, formación continua, retos, 
 estrategias. 
1. INTRODUCCIÓN 
Existe un consenso generalizado entre académicos, políticos y agentes sociales sobre 
la necesidad de que la economía española refuerce su competitividad internacional ante los 
nuevos retos que la globalización de los mercados ha supuesto para la mayoría de sociedades. 
En este contexto, cobran especial importancia la educación y la formación dados sus efectos 
positivos sobre la productividad de los trabajadores y, por consiguiente, sobre la mejora de la 
competitividad de los países. La formación profesional, a la que política y socialmente, se le 
ha conferido una menor importancia en España, es el objeto de estudio de este trabajo, en tan-
to que cualificadora de la mano de obra de nuestro país y, por ende, motor de desarrollo eco-
nómico del territorio. A partir de un análisis previo sobre la formación profesional realizado 
por los autores, en las páginas siguientes se presentan las principales deficiencias observadas 
en el sistema de formación profesional nacional, así como un conjunto de recomendaciones 
sobre políticas de formación dirigidas a mejorar la competitividad de nuestro sistema produc-
tivo.  
El sistema español de formación profesional comprende tres subsistemas: la formación 
profesional reglada, la formación ocupacional y la continua. El primer subsistema lo adminis-
tran las autoridades educativas (nacionales y autonómicas) y está constituido, en el régimen 
general, por la formación profesional específica (ciclos formativos de grado medio y ciclos 
formativos de grado superior), la formación profesional de base (presente en la Educación Se-
cundaria Obligatoria y el Bachillerato) y por los programas de cualificación profesional inicial 
(antiguos programas de garantía social). El segundo y tercer subsistema se ocupan de la for-
mación de la población activa (de los desempleados, la formación ocupacional y de los ocu-
pados, la formación continua). Mientras que la formación ocupacional está administrada por 
las autoridades laborales (Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, a través del Instituto Na-
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cional de Empleo y las Comunidades Autónomas, salvo el País Vasco), la formación continua 
(pública) se adscribe a la administración laboral pero se gestiona, fundamentalmente, a través 
de la Fundación Tripartita para la Formación en el Empleo, donde participan el Ministerio de 
Trabajo y Asuntos Sociales y los agentes sociales (las principales organizaciones sindicales y 
empresariales). La finalización satisfactoria de la formación profesional reglada lleva a la ob-
tención de “títulos profesionales”, mientras que la formación profesional ocupacional y conti-
nua pueden proporcionar “certificados de profesionalidad” (véase el reciente Real Decreto 
34/2008, de 18 de enero, que los regula); ambos se vinculan mediante el Catálogo Nacional de 
Cualificaciones Profesionales (que se empezó a desarrollar en 2004 y que, actualmente, cons-
ta de 390 cualificaciones aprobadas). En el citado Catálogo se definen las cualificaciones más 
significativas que requiere el sistema productivo y se establecen los contenidos formativos bá-
sicos necesarios para que las ofertas educativas garanticen la adquisición de dichas competen-
cias. 
A pesar de las recomendaciones que se expondrán en las siguientes páginas sobre las 
estrategias a seguir por el sistema de formación profesional, debe tenerse en cuenta que no 
puede exigirse a la formación profesional la solución de los múltiples problemas que habi-
tualmente se le demandan (desempleo, difusión del conocimiento tecnológico, vía alternativa 
para los alumnos menos capaces, integración social, cualificación para reducir la pobreza, 
etc.), en tanto que las causas de dichos problemas van mucho más allá del sistema de forma-
ción profesional. En este sentido, las actuaciones desde otros ámbitos de gobierno y desde la 
sociedad civil deben colaborar en la resolución de los retos que se plantean. 
2. SIETE RETOS DEL SISTEMA NACIONAL DE FORMACIÓN PROFESIONAL 
2.1. Reducción de la complejidad del sistema de formación profesional 
Uno de los primeros aspectos que se destacan en cualquier análisis del sistema de for-
mación profesional español es el referido a su complejidad. Esta complejidad obedece tanto a 
su propio alcance, que abarca desde la formación y acreditación de competencias de alumnos 
en edad escolar hasta la formación y acreditación de los desocupados y de los trabajadores 
como a la implicación de un buen número de agentes (asociaciones de empresarios y trabaja-
dores y centros de formación) y administraciones (educativa y laboral, tanto a nivel nacional, 
como autonómico y local). 
2.2. Coordinación del sistema de formación con el sector productivo 
Otro de los retos es la mejora de la concordancia de las cualificaciones ofrecidas por el 
sistema de formación profesional con las demandas del sector productivo. En cuanto a la for-
mación reglada, existe poca implicación del sector productivo en la definición del currículo, 
que sigue fuertemente la propia dinámica interna del sistema. Asimismo, las políticas de for-
mación ocupacional y continua han tenido una dinámica excesivamente vinculada con las ne-
cesidades de los centros de formación y con las directrices de los planes estatales de forma-
ción (de los que los centros dependen financieramente de modo significativo). De ahí que en 
estos subsistemas se observe también cierta lejanía con las demandas del sector productivo.  
2.3. Aumento del número de usuarios del sistema de formación profesional 
Un tercer reto se refiere a la necesidad de incrementar la cantidad de usuarios de la 
formación profesional, en sus tres niveles. En el conjunto español, en una década (1995 a 
2005) la formación reglada ha pasado de poco más de 800 mil alumnos a casi 500 mil. En el 
curso 2004/05 sólo acudieron al sistema de formación profesional reglado el 26,6% de los 
alumnos en educación secundaria postobligatoria y el 13,3% en educación superior (Oroval et 
al., 2007). Aunque las cifras relacionadas con la formación ocupacional y continua son de di-
fícil cálculo, dadas las grandes discrepancias entre las distintas fuentes estadísticas existentes -
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véase Albert et al. (2006)- parece existir un bajo porcentaje de desocupados y ocupados en 
formación (en torno al 20% en el primer caso y al 23% en el segundo), con más de la mitad en 
planes financiados públicamente (Calero y Escardíbul, 2005).  
2.4. Mejora de la calidad de la formación profesional 
El reto de la calidad de la formación es seguramente uno de los más difíciles de valo-
rar debido a la falta de estudios sobre el rendimiento educativo de los alumnos en estudios 
profesionales. Ahora bien, dados los resultados de los alumnos españoles en pruebas interna-
cionales referidas a la educación obligatoria (como la prueba PISA de la OCDE), así como los 
elevados niveles de fracaso escolar (en torno al 30%, el doble de la media europea) y abando-
no educativo tras finalizar la educación obligatoria (en torno al 40%), cabe suponer que se 
precisan mejoras al respecto (Calero y Escardíbul, 2007; MEC, 2008a). Asimismo, el hecho 
de que buena parte de la formación proporcionada por las empresas sea específica del puesto 
de trabajo (véase Oroval et al., 2007) parece apuntar hacia la existencia de carencias de cuali-
ficación de la población activa en el desarrollo de sus actividades. 
2.5. Reducción de las desigualdades en el sistema de formación profesional 
Las desigualdades de género, territorio, cualificación y nacionalidad exigen actuacio-
nes. En el primer caso, no se observan dificultades en el acceso al estudio profesional de las 
mujeres (en el curso 2005/06 representaban el 48% de los alumnos en los ciclos de formación 
profesional) si bien el porcentaje es inferior al 55% del bachillerato y el 54% en estudios uni-
versitarios  (MEC, 2008a, 2008b). Sin embargo, sí se observan fuertes desigualdades para de-
terminados tipos de estudio, siendo algunos claramente “masculinos” y otros “femeninos” 
(con un porcentaje de alumnos o alumnas superior al 80%). 
Respecto a la desigualdad territorial, se constata una distinta presencia de centros pú-
blicos de formación profesional reglada en el territorio. Así, en el País Vasco, Aragón y Cata-
luña el alumnado matriculado en centros públicos en los estudios medios y superiores no al-
canza el 70% del total, mientras que este porcentaje supera el 80% en Baleares,  Canarias, 
Castilla-La Mancha, Extremadura y Galicia. Las desigualdades también se observan en la 
formación profesional ocupacional y continua, donde la caída del desempleo ha dejado algu-
nas comarcas y territorios sin la oferta de determinada formación que sí podría darse si exis-
tiera una oferta conjunta para ambos sistemas (Oroval et al., 2007). Por otro lado, los sistemas 
de formación profesional (especialmente la ocupacional y continua) se han mostrado poco 
eficaces a la hora de estimular la participación de los menos cualificados que, contrariamente, 
son los más necesitados de formación permanente, dada su mayor probabilidad de estar des-
empleados y de obsolescencia de sus cualificaciones (Escardíbul, 2006). Estas desigualdades 
no sólo generan inequidades para los individuos sino que, además, son factores que contribu-
yen a la escasez de oferta de mano de obra cualificada en algunos sectores y territorios.  
Por último, cabe considerar la inmigración, que genera dos tipos de disfunciones: por 
un lado, el menor nivel de formación que alcanzan los inmigrantes respecto a los nacionales 
en la educación reglada (Calero, 2006); por otro, de signo contrario, el exceso de formación 
que se observa en muchos trabajadores inmigrantes adultos (en torno al 43%, más del doble 
en España que en la mayoría de países europeos) respecto a las cualificaciones que requieren 
los puestos de trabajo que ocupan y que genera una infrautilización de cualificaciones (Círcu-
lo de Empresarios, 2006). 
2.6. Mejora del sistema de información y orientación profesional y laboral 
Se precisa una mejora de los sistemas de información y orientación profesional y labo-
ral, con un doble objetivo: por un lado, estimular a más alumnos de ESO para que se inclinen 
por la formación profesional y así aumentar el nivel educativo de parte de la población y re-
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ducir el estigma negativo que aún tiene la formación profesional, especialmente en los ciclos 
medios. De los alumnos graduados en 2001, un 5,4% no continuaron estudiando; de los que 
siguieron en el sistema escolar, sólo el 15,4% accedieron a ciclos formativos de grado medio 
(MEC, 2008b). Por otro lado, debe atraerse a un mayor número de individuos a la formación 
ocupacional y continua para que realicen formación que les ayude en su trayectoria profesio-
nal. 
2.7. Mejora del sistema de formación contínua 
Respecto a la formación financiada públicamente, a pesar del fuerte crecimiento del 
número de trabajadores formados, de casi 300 mil en 1993 a 1,3 millones en 2005, sigue exis-
tiendo un porcentaje importante de demanda de formación no satisfecha (la cifra es bastante 
estable desde 1995, llegando a 1,8 millones en 2001, véase Fundación Tripartita, 2008). 
Además, existen fuertes diferencias en la participación de trabajadores en programas públicos 
por Comunidades Autónomas. Asimismo, se trata del subsistema de formación profesional 
menos institucionalizado, centrado, casi exclusivamente, en la gestión de los recursos dispo-
nibles. Cabe lamentar, por tanto, la ausencia de unos objetivos de cualificación claros, una fal-
ta de regulación de la oferta formativa y de evaluación de su calidad, así como un reducido es-
fuerzo por dirigir esta formación a los trabajadores y empresas más necesitados (los menos 
formados en el primer caso y las PYMES en el segundo). Por último, el hecho de que los 
agentes sociales sean gestores y promotores de formación ha abierto dudas, en algunos casos, 
sobre sus motivaciones a la hora de ofrecer formación. 
En relación con  las políticas de empresa deben destacarse algunas debilidades consta-
tadas en el estudio empírico propio desarrollado sobre el proceso de formación (Oroval et al., 
2007), a partir de una muestra de empresas de 500 y más trabajadores radicadas en Cataluña, 
cuyas debilidades pueden suponerse significativamente superiores en empresas de menor ta-
maño, menos “sofisticadas” (en terminología Purcell y Ahlstrand, 1994) en la gestión de re-
cursos humanos. En resumen, se constata una falta de participación en la planificación de la 
propia formación (no alcanza a la mitad del personal de base, siendo poco más de la mitad pa-
ra los trabajadores cualificados, salvo en el caso de los directivos), un exceso de formación 
específica vinculada con el puesto de trabajo, y poco rendimiento profesional de la formación 
para los empleados (en promoción y especialmente respecto a los salarios). Todos estos facto-
res reducen la demanda de formación de los empleados, en un entorno ya de por sí con un ba-
jo porcentaje de empleados en actividades de formación. 
3. RECOMENDACIONES DE POLÍTICA FORMATIVA 
A continuación, se sugieren algunas políticas de formación que pueden resolver, al 
menos parcialmente, las debilidades observadas en el sistema de formación profesional. En 
las mismas, se valoran las prácticas existentes y se proponen alternativas cuando se estima 
oportuno. 
3.1. Reducción de la complejidad del sistema de formación profesional 
Deben destacarse positivamente los esfuerzos de coordinación realizados por el go-
bierno estatal con las administraciones propias (laboral y educativa) y las Comunidades Autó-
nomas para la elaboración del Catálogo Nacional de Cualificaciones (a través del Comité 
Técnico de Cualificaciones), el desarrollo de las funciones del INCUAL (Instituto Nacional 
de las Cualificaciones), la creación de Centros Integrados y de Centros de Referencia Nacio-
nal, así como con los agentes sociales en la creación del Consejo General de Formación Pro-
fesional y de la Fundación Tripartita (en este caso sin la presencia de las administraciones au-
tonómicas). 
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Sin embargo, a nuestro entender, debería iniciarse un proceso de unificación de orga-
nismos, a nivel estatal y para cada Comunidad Autónoma, que aunara el conjunto de activida-
des relacionadas con la formación profesional bajo la tutela de una única entidad, en cada ni-
vel administrativo señalado. Ello permitiría  mejorar la coordinación de las tareas de planifi-
cación, provisión y evaluación de la formación profesional entre administraciones, redundan-
do en una mayor eficacia y eficiencia en las acciones formativas. Dicho proceso debería ini-
ciarse con la formación ocupacional y continua, como prevé el Acuerdo de Formación Profe-
sional para el empleo firmado por el gobierno y los principales agentes sociales en 2006. Di-
chas políticas de unificación y coordinación estarían en consonancia con las recientes expe-
riencias de países con sistemas de formación profesional tan distintos como los de Alemania, 
Francia e Inglaterra (Oroval et al., 2007). 
3.2. Coordinación del sistema de formación con el sector productivo 
Respecto a la implicación del sector formativo con el sector productivo, debería pro-
seguir la extensión de la formación en centros de trabajo obligatoria para la obtención de un 
título en cualquier ciclo formativo (véase el R.D. 1538/2006, de 15 de diciembre). Asimismo, 
podrían premiarse las mejores experiencias para fomentar la calidad de este tipo de formación 
(al estilo de los premios que, desde 2006, conceden el Consejo General de Cámaras de Cata-
luña y el Departamento de Educación en Cataluña). Además, podrían establecerse convenios 
de formación entre los Departamentos de Educación de las Comunidades Autónomas y las 
empresas (como los 113 realizados por la administración catalana) para adaptar la formación a 
las demandas empresariales. En estos convenios, las empresas se comprometen a aportar re-
cursos financieros y materiales. 
Aunque parece poco aplicable un sistema como el “dual” alemán, e incluso poco de-
seable (véase Oroval et al., 2007), sí podrían incorporarse algunos elementos de dicho siste-
ma, tales como la mayor coordinación entre centros y empresas en la formación en centros de 
trabajo (especialmente la colaboración entre los tutores de las prácticas del centro educativo y 
los del centro de trabajo) y la implicación de los Comités de empresa en dicho proceso. A este 
respecto, parece imprescindible que los tutores en los centros escolares realicen estancias en 
empresas, para actualizar sus cualificaciones y profundizar en el conocimiento del sector pro-
ductivo (política que podría extenderse al resto de profesorado), así como una mayor implica-
ción de los tutores de empresa con los centros educativos (que conozcan el ciclo que se impar-
te, la aproximación pedagógica, etc.), e incluso la participación de personas del ámbito pro-
ductivo en la docencia que proporcionan los centros de formación. Estas iniciativas han de 
permitir que el ámbito formativo y el ocupacional no sean independientes, sino que se rela-
cionen a partir de un mutuo conocimiento y una mayor implicación entre ambos. 
Asimismo, debería replantearse el papel de la Administración y de los centros forma-
tivos en cuanto a la formación ocupacional y continua con el objetivo de estrechar los víncu-
los con el sector productivo. A este respecto, podrían incorporarse determinadas políticas de 
otros países, como el sistema de vales en formación ocupacional (de Alemania y Francia) que 
permite una mayor elección de centros por parte de los usuarios (siempre que se garantice la 
equidad de elección), de modo que los primeros deben proveer cursos deseados por los indi-
viduos y empresas. Asimismo, la subsistencia financiera de los centros podría quedar supedi-
tada a la evaluación positiva de la calidad formativa, así como a su capacidad de dar respuesta 
a la formación requerida por el sistema productivo. Por último, el sector productivo también 
debería implicarse en el formativo, mostrando un mayor interés en el currículo ofrecido por el 
segundo en todos los subsistemas.  
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3.3. Aumento del número de usuarios del sistema de formación profesional 
En la atracción de usuarios a la formación profesional reglada no debe olvidarse que 
este sistema de formación aún tiene una baja consideración entre buena parte de la sociedad 
derivada, especialmente, de la Ley General de Educación de 1970, que la LOGSE no consi-
guió mejorar significativamente. Esta última dejó sin “conectar” los ciclos formativos de gra-
do medio con los ciclos superiores. En la actualidad, ambos ciclos se unen a partir de unos 
cursos “puente” (véase R.D. 1538/2006, de 15 de diciembre) que conceden un mayor atracti-
vo a los ciclos medios, al convertirse en una vía de acceso a los superiores. Asimismo, la red 
de centros integrados, que proporcionan formación profesional reglada, ocupacional y conti-
nua, pueden ampliar el número de usuarios al ofertar todo tipo de enseñanzas profesionales.  
En el ámbito de las propuestas concretas, cabría unificar el calendario existente en la 
formación reglada (curso escolar) y en la formación ocupacional y continua (año natural) para 
facilitar la coordinación y accesibilidad a los cursos, así como flexibilizar los horarios (espe-
cialmente de la formación en centros reglados) para permitir un mayor acceso a todo tipo de 
usuarios (especialmente los trabajadores). Deberían realizarse también una serie de cambios 
en las políticas de captación de usuarios, especialmente en torno a los ciclos formativos de 
grado medio (con peor imagen). Tres tipos de actuaciones en este sentido podrían ser las si-
guientes: en primer lugar, la actualización y mejora de las instalaciones con el fin de hacerlas 
más atractivas a los usuarios; en segundo lugar, la creación de campus “profesionales” de ci-
clos medios y superiores, que faciliten la interrelación entre alumnos de ambos ciclos y asimi-
len a los estudiantes de formación profesional al estilo de vida universitario; finalmente, la in-
troducción de mejoras en las campañas publicitarias de formación profesional, en las que se 
destacaran los beneficios de la misma (inserción laboral rápida, adquisición de cualificaciones 
que facilitan la formación a lo largo de la vida, estancias en el extranjero en las prácticas en 
centros de trabajo, etc.) 
Por último, señalar un conjunto de políticas del gobierno catalán (que podrían exten-
derse a otras Comunidades) dirigidas a flexibilizar el acceso a la formación profesional. Entre 
éstas, destacan la oferta parcial de ciclos, distribuciones temporales extraordinarias de los ci-
clos formativos, combinaciones de ciclos formativos afines, matrícula parcial, colaboraciones 
para impartir créditos en entornos laborales y ofertas de formación a colectivos singulares, así 
como el impulso a la formación profesional a distancia (con la creación del IES Obert de Ca-
talunya) –véase Oroval et al. (2007). 
Sin embargo, parece que ha de ser el sistema de reconocimiento de las cualificaciones 
obtenidas mediante la experiencia laboral y las enseñanzas no formales (con su incardinación 
en el Catálogo de títulos y certificados profesionales) el factor que puede lograr el cambio cul-
tural entre los individuos a favor de la formación profesional y atraer hacia la formación 
(permanente) profesional a muchos activos ajenos a la misma, dada su capacidad de incidir 
sobre un mayor número de individuos (la certificación tiene que permitir a los individuos 
constatar su nivel de cualificación y convertirse en un estímulo para involucrarlos en procesos 
de formación permanente a lo largo de la vida). Como se ha indicado en la introducción, la 
certificación ha sido regulada para el conjunto del Estado recientemente (véase Real Decreto 
34/2008), y algunas Comunidades, como Andalucía, Aragón, Canarias, Cataluña, Galicia y el 
País Vasco ya han iniciado el proceso de certificación. Aunque cabe celebrar el desarrollo de 
los certificados de profesionalidad y la certificación de la experiencia laboral y las enseñanzas 
no formales, debe valorarse negativamente la lentitud del proceso legislativo y de certifica-
ción que esperamos se acelere en breve. A este respecto, también  debe convencerse a las or-
ganizaciones empresariales de que el proceso de acreditación generará más beneficios que 
costes para que su apoyo y participación en el mismo sea más significativo que el actual. 
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En cuanto a la formación continua, cabe valorar positivamente la iniciativa del gobier-
no central a favor del sistema de “crédito” o “bonificación” respecto al tradicional método de 
subvención, que ha supuesto la simplificación del proceso. No obstante, éste no ha atraído al 
número esperado de empresas, especialmente PYME, para las que deberían aumentarse las 
ayudas a la formación (financieras y de asesoramiento), de modo que se redujeran todos los 
costes asociados a la misma. Ahora bien, otras medidas podrían estimular fuertemente la for-
mación permanente de los empleados, tales como la regulación del derecho de formación, ya 
sea en horas anuales o en la capacidad de intervención de los trabajadores en la planificación 
de su formación (como en Francia o Alemania), o el establecimiento de un sistema de aseso-
ramiento para las empresas en la gestión de recursos humanos que lleve aparejado la conce-
sión de certificados como “empresas formadoras” al proporcionar formación a todos los em-
pleados bajo unos determinados procedimientos, de manera similar al programa británico In-
vestors in People (Escardíbul, 2000). 
La demanda podría aumentar también si la Administración incluyera la formación pro-
fesional entre los requisitos para acceder a determinados puestos de la misma: en muchos ca-
sos, inexplicablemente, se exige formación superior académica (universitaria) excluyéndose la 
formación profesional superior; asimismo, sería deseable que se indicara la necesidad de po-
seer títulos o certificados profesionales para el desarrollo de determinadas actividades que re-
quirieran ciertos requisitos de cualificación.  
3.4. Mejora de la calidad de la formación profesional 
En las políticas de calidad merece destacarse la evaluación que se realiza, desde hace 
unos años, en determinados centros educativos profesionales, a los que se acredita con certifi-
cados tipo ISO. La Comunidad pionera en la implantación de programas de calidad en centros 
profesionales fue el País Vasco, aunque con posterioridad se han ido añadiendo un número 
importante de Comunidades, entre ellas, Andalucía, Aragón, Asturias, Cantabria, Castilla-La 
Mancha, Cataluña, Extremadura, Galicia, Islas Baleares y Madrid, que se hallan en diferentes 
etapas del proceso de implantación. No obstante, cabría señalar la necesidad de que estos pro-
cesos de calidad se expandieran, por un lado, a los centros de formación ocupacional y conti-
nua y, por otro, que abordaran también la evaluación de la calidad de la formación proporcio-
nada por los mismos (que podría contrastarse, por ejemplo, a través de una evaluación de la 
inserción laboral de los alumnos, en la que se considerara el entorno socioeconómico de los 
mismos), no centrándose exclusivamente en los procesos de gestión y administración de los 
centros. A este respecto, las estancias de los profesores en centros de trabajo y la participación 
de expertos en empresas en la docencia deberían aumentar la calidad de la formación propor-
cionada por los centros, al incorporar, sistemáticamente, la realidad productiva a la actividad 
docente.  
Asimismo, conviene profundizar en la formación transversal y la polivalencia. Sobre 
el primer aspecto, cabe destacar el aprendizaje de conocimientos generales, con una aplicabi-
lidad en muchos puestos de trabajo, que aumenta las posibilidades productivas de los indivi-
duos y su tránsito por diversos puestos laborales. En esta línea, sobresale el conocimiento de 
idiomas (propios y extranjeros, especialmente el inglés), así como la mejora de la comunica-
ción oral y escrita, las matemáticas y las tecnologías de la información y la comunicación. En 
cuanto a la polivalencia, deben conocerse las distintas tareas relacionadas con la propia fami-
lia profesional; además, la formación debe desarrollar la capacidad de trabajar en equipo, 
afrontar los retos de la innovación y el riesgo, la toma de decisiones, la resolución de proble-
mas, la movilidad profesional, el enseñar a aprender y fomentar el carácter emprendedor en 
los individuos. Estos elementos, además, han de permitir una mayor adaptabilidad de los for-
mados a las demandas del sector productivo. Ahora bien, la política educativa de calidad no 
debería circunscribirse a la formación profesional sino ampliarse a las etapas educativas ante-
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riores que generan problemas en el rendimiento de los alumnos y que son las que pueden las-
trar los niveles educativos posteriores (Calero y Escardíbul, 2007). 
3.5. Reducción de las desigualdades en el sistema de formación profesional 
En la reducción de las desigualdades de género debe fomentarse la información y 
orientación, así como el establecimiento de ayudas financieras (como reducciones de matrícu-
la), que permitan una distribución más homogénea de alumnos y alumnas en los cursos de las 
distintas familias profesionales. Respecto a las desigualdades territoriales, es preciso un ma-
yor esfuerzo para que la oferta financiada públicamente garantice ciertos niveles de equidad, 
al margen de lo que ofrezcan los centros privados. En este sentido, sería conveniente aunar los 
esfuerzos relativos a la formación ocupacional y continua para que la oferta de cursos de este 
tipo pueda extenderse a todo el territorio. En formación profesional ocupacional y continua, 
como ha sucedido en otros países como Alemania, Francia e Inglaterra y el País de Gales, de-
berían mejorar y extenderse la atención a los menos cualificados, que son los más necesitados 
y los que tienen una menor probabilidad de ser atendidos, tanto con programas de orientación 
(véase el punto siguiente), como con medidas financieras y de fomento de la formación (en 
empresas o centros de formación) que hagan más atractiva la formación para estos grupos (y 
sus empleadores). En el caso de los inmigrantes, debería realizarse un esfuerzo suplementario 
en la educación inicial que permitiera afrontar el mayor nivel de fracaso escolar; desgracia-
damente, poco puede hacer el sistema de formación para lograr un mejor ajuste a los puestos 
de trabajo de los inmigrantes ocupados sobreeducados, salvo en tareas de información y 
orientación. 
3.6. Mejora del sistema de información y orientación profesional y laboral 
En las políticas de información y orientación sería conveniente crear planes profesio-
nales, similares a los desarrollados en Francia, con particular atención a los desocupados, en 
los que se recogieran las capacidades, metas profesionales y la estrategia de incorporación al 
trabajo. Así, sería deseable que los individuos tuvieran un tutor (en alguna de las administra-
ciones que participan en los procesos de formación) que conociera sus competencias y pudiera 
recomendarles una determinada formación: el tutor puede asimilarse al papel del médico de 
cabecera, que conoce el historial (formativo y de cualificaciones de los individuos en este ca-
so), y al que recurren los individuos de vez en cuando para mejorar su estado (de formación). 
Esta información y orientación profesional puede darse sobre los cursos y el acceso al empleo 
de los individuos, así como a las empresas. Este servicio ha sido proporcionado principalmen-
te por las autoridades municipales pero no bajo el principio descrito anteriormente, sino como 
un recurso al que se acude puntualmente y en situaciones difíciles (jóvenes inadaptados, des-
empleados con graves problemas de empleabilidad, etc.). En este entorno, también debería 
existir asesoramiento sobre la posibilidad de que los individuos acreditaran los conocimientos 
adquiridos en su experiencia laboral y educación no formal, proceso que, en la actualidad, se 
está desarrollando. En la orientación, deben participar, también, los centros integrados, tal y 
como recoge la normativa (Real Decreto 1558/2005, de 23 de diciembre). 
3.7. Mejora del proceso de formación continua en las empresas 
Los agentes  encargados de la gestión del sistema financiado por el sector público de 
formación profesional continua (Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, patronales y prin-
cipales sindicatos) deberían mejorar su ordenación, identificando las necesidades de forma-
ción de los trabajadores y evaluando la calidad de la formación que proporcionan los centros. 
Asimismo, deberían proceder a la unificación de la formación continua y ocupacional en co-
laboración con las Comunidades Autónomas (que, en la actualidad, tienen una escasa partici-
pación al no estar representadas en la Fundación Tripartita). Por último, deberían asesorar a 
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las empresas de menor tamaño sobre las políticas de formación para así poder extender su 
uso.  
En cuanto a las políticas formativas de empresa, debería extenderse la inclusión de 
elementos vinculados con la formación en la negociación colectiva, con una mayor implica-
ción de los comités de empresa en su planificación (Oroval et al., 2007). Asimismo, sería 
conveniente que la formación estuviera vinculada con determinadas políticas de empresa, que 
fomentaran la voluntad de los individuos a formarse y a transmitir sus conocimientos. Entre 
éstas, cabe destacar la existencia de una organización del trabajo basada en la cooperación, la 
confianza y en un alto grado de integración de los trabajadores en el proceso de decisión, así 
como una valoración de las cualificaciones de los trabajadores al definir su posición en la di-
visión del trabajo de la empresa y al determinar su remuneración y condiciones laborales. Para 
favorecer la transmisión de conocimientos entre empleados (formal o informalmente) debería 
resultar beneficioso el trabajo en equipo y que se garantizara cierta estabilidad (laboral y re-
munerativa) que evitara la competencia entre empleados a favor de la cooperación. Además, 
la formación debería vincularse con la promoción, la satisfacción laboral y los aumentos sala-
riales, cuyos costes podrían ser recuperados por los empleadores vía incrementos de producti-
vidad. 
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RESUMEN 
El cambio del paradigma educativo originado por el proceso de adaptación al Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) implica un doble reto para el profesorado que, por un 
lado, ha de acomodarse a este nuevo sistema y, por otro, ha de conseguir que el alumnado lo 
acepte y reoriente sus métodos de aprendizaje. Es indudable que el rol del profesor pasa a ser 
decisivo en este proceso de adaptación y, que contar con medidas de su grado de satisfacción 
laboral así como de su percepción de autoeficacia, se vuelve una necesidad.  
Es por ello que se ha realizado un estudio exploratorio acerca de la opinión que suscita 
el proceso de convergencia europea entre el profesorado de cuatro titulaciones del área de las 
Ciencias Sociales en dos universidades españolas de distintas características: la Universidad 
de Córdoba y la Universidad de Barcelona. Por los motivos anteriormente mencionados, tam-
bién se han obtenido medidas de su satisfacción laboral y de su percepción de autoeficacia. 
Los resultados obtenidos, lejos de ser alentadores, muestran una percepción de ausen-
cia de una línea clara de actuación y cierto pesimismo ante la posible mejora que el crédito 
ECTS puede ofrecer en la respuesta del alumnado a la actividad docente. Asimismo, se han 
podido detectar las principales dificultades que el profesorado dice tener a la hora de imple-
mentar Bolonia en sus asignaturas. Respecto al grado de satisfacción del profesorado universi-
tario encuestado, es aceptable en cuanto a la labor docente o con el departamento. Dicha satis-
facción decrece, sensiblemente, al considerar la Universidad como institución y, es muy insu-
ficiente cuando autovaloran su actividad investigadora. Esta última cuestión, desgraciadamen-
te, concuerda con los outputs registrados en las diversas universidades españolas referentes al 
área de Ciencias Sociales.  
Palabras clave: ECTS, satisfacción del profesorado, ciencias sociales, Universidad de  
Córdoba, Universidad de Barcelona. 
1. INTRODUCCIÓN 
La construcción del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), que se consolidó 
en la Declaración de Bolonia (1999), ha implicado una reforma integral de los estudios uni-
versitarios españoles. Tanto estudiante como profesor toman especial relevancia en este pro-
ceso de convergencia aunque por diferentes motivos. Ambos son actores principales.  
Por un lado, el estudiante y, concretamente, su aprendizaje es el eje de referencia en el 
diseño de planes de estudio y de programaciones docentes. Y es que el nuevo sistema de 
aprendizaje se describe como un proceso en el cual el conocimiento que se debe adquirir no 
sólo depende de quién lo transmite y de la calidad de la información transmitida, sino de 
quién lo adquiere, y en concreto de cómo la aprehende (Daza y Sánchez, 2007). Asimismo, la 
introducción del crédito europeo como “unidad del haber académico que valora el volumen 
global de trabajo realizado por el alumno en sus estudios, no sólo las horas de clase” (Docu-
mento-Marco, p.2), supone un rol activo por parte del estudiante en el proceso enseñanza-
aprendizaje. Trabajo autónomo, autoaprendizaje, trabajos en grupos, evaluación continua y 
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participación en clases, podrían considerarse características definitorias del nuevo entorno 
educativo.  
Por otro lado, en el profesorado recaen grandes responsabilidades: asumir la necesidad 
de cambios en la metodología docente tradicional –sobretodo, en España-, definir los planes 
docentes, diseñar estrategias metodológicas y sistemas de evaluación que se adapten al nuevo 
sistema de aprendizaje y, guiar al estudiante en su adaptación al nuevo modelo universitario. 
Si bien es cierto, que los estudiantes son los principales implicados en este proceso no hay 
que olvidar que los responsables de proporcionarles un nuevo marco de aprendizaje son los 
profesores. Su motivación, satisfacción en el trabajo y participación activa en este proceso de 
cambio, son variables fundamentales para superar con éxito esta etapa de cambios.  Contar 
con un personal satisfecho en una organización docente supone una garantía o grado de com-
promiso ante los cambios de adaptación que caracterizan esta época. Asimismo, la satisfac-
ción del docente se transmite en el aula al alumnado, por lo que se convierte en un factor de 
ayuda a la mejora de la calidad en las relaciones profesor-alumno y, en general, del proceso 
educativo (Palomares, 2000). 
En este trabajo nos centramos en el estudio de uno de estos dos actores: los profesores. 
Siendo dos los objetivos principales: (1) conocer su opinión sobre el proceso de implantación 
del crédito ECTS y de los criterios de Bolonia que se está llevando a cabo en su universidad y, 
(2) conocer su grado de satisfacción laboral (tanto en lo que refiere a su labor docente e inves-
tigadora, como su satisfacción con su departamento y centro en el que trabaja). 
2. METODOLOGÍA 
Con el fin de cubrir los objetivos propuestos se ha realizado un estudio empírico1 en 
dos universidades españolas con características bien diferenciadas: la Universidad de Córdoba 
(UCO) y la Universidad de Barcelona (UB). La población objetivo de análisis es el profesora-
do del campo de Ciencias Sociales que imparte clases en alguna de las siguientes titulaciones: 
Licenciatura de Administración y Dirección de Empresas, Licenciatura de Ciencias del Traba-
jo, Diplomatura de Relaciones Laborales y Diplomatura de Turismo. En el caso de la Univer-
sidad de Córdoba afectaba a sólo dos facultades: la de Derecho –de la que depende ADE- y la 
de Ciencias del Trabajo -de la que dependen el resto de las titulaciones seleccionadas-. En el 
caso de la Universidad de Barcelona afectaba a tres facultades: la de Ciencias Económicas y 
Empresariales -de la que depende ADE-, la de Relaciones Laborales –de la que dependen 
RRLL y Ciencias del Trabajo- y la de Turismo.  
Según las asignaturas comprendidas en el plan docente de cada una de estas titulacio-
nes y los datos ofrecidos desde los Vicedecanatos de Ordenación Académica y las secretarías 
de las Facultades implicadas, la cifra total de profesorado implicado asciende a 94 en la Uni-
versidad de Córdoba y 180 en la Universidad de Barcelona2 . 
                                                 
1  Este artículo se basa en un proyecto de mejora de la calidad docente del vicerrectorado de planificación y cali-
dad de la Universidad de Córdoba en su VIII convocatoria –curso 2006-07-, llamado "Análisis de la implanta-
ción del crédito ECTS y la satisfacción laboral entre el profesorado del campo de las ciencias sociales de la 
Universidad de Córdoba". Ref. 06NC6032. Siendo la coordinadora del mismo Sandra Mª Sánchez Cañizares. 
2  Este número es aproximado pues sólo disponemos de datos reales de los estudios de Ciencias del Trabajo (24 
profesores), Relaciones Laborales (81 profesores) y Turismo (41 profesores). Respecto a los datos de la licen-
ciatura de Administración de Empresas la cifra más próxima que se ha conseguido es la del total de profesores 
de Económicas del campus de Diagonal (377). Esta cifra no sería real para ADE ya que en Económicas se en-
globan todos los profesores de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales que, normalmente,  impar-
ten clase en más de una de las titulaciones seleccionadas para este estudio. Por esto resulta muy difícil su 
cómputo y se ha optado por poner la cifra real de encuestas entregadas. 
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El trabajo de campo se realizó durante los meses de abril y mayo de 2007. En primer 
lugar se procedió a la distribución del cuestionario junto a una carta de presentación donde se 
informaba de los objetivos de esta acción y se solicitaba la participación de los docentes. 
Concretamente, se entregaba la carta de presentación, el cuestionario grapado y un sobre para 
la devolución del mismo cumplimentado. De este modo se permitía mantener el anonimato en 
la respuesta. Es decir, se intentó facilitar al máximo la participación pues todos sabemos que 
el tiempo es un bien escaso. Pese a ello, se han obtenido 35 respuestas en la Universidad de 
Córdoba (un grado de respuesta del 37,23%) y 46 en la Universidad de Barcelona (lo que re-
presenta un 25% de índice de respuesta). Datos que merecen una reflexión además de que su-
ponen una limitación para la generalización de los resultados de este estudio. 
El cuestionario utilizado está constituido por tres bloques donde se analizan: el grado 
de satisfacción laboral , el nivel de autoeficacia, y, finalmente, el grado de implantación del 
crédito ECTS en las asignaturas impartidas y su opinión respecto al proceso llevado a cabo 
por la su universidad para su adaptación al EEES.  
El bloque referente a la satisfacción laboral docente se ha basado en el instrumento 
desarrollado por Sáenz y Lorenzo (1993) para la Universidad de Granada, muy similar en 
contenido al Cuestionario de Evaluación del Contexto Académico (CECA) aplicado en la 
Universidad Complutense de Madrid.  El bloque de preguntas sobre autoeficacia se centra en 
el cuestionario de Busch et al. (1998) compuesto por 9 ítems donde el encuestado señala su 
confianza sobre la capacidad para realizarlos. Por último, el bloque referido a cuestiones sobre 
el proceso de convergencia europeo ha sido diseñado específicamente para la ocasión. 
Una vez tabulados y depurados los datos, se ha efectuado un análisis estadístico des-
criptivo respecto a los ítems principales utilizando el paquete estadístico SPSS. A continua-
ción se presentan, brevemente, los resultados obtenidos. 
3. RESULTADOS 
El perfil mayoritario de la muestra es el de un profesor varón y edad comprendida en-
tre 30 y 39 años, con más de 10 años de antigüedad en su profesión, grado de doctor y no os-
tentando ningún cargo directivo. Cabe destacar en la Universidad de Barcelona una presencia 
superior de profesorado funcionario, un mayor porcentaje de antigüedad y un mayor equili-
brio entre varones y mujeres.  
Seguidamente analizaremos, uno por uno, cada bloque del cuestionario: 
3.1. Proceso de convergencia europeo 
En general se puede decir que el profesorado encuestado está poco satisfecho con los 
aspectos vinculados al proceso de implantación del crédito europeo. En la UCO, existe un 
descontento particularmente destacable en lo referente a la percepción de una línea clara de 
actuación y de trabajo (1,62 sobre 5). El resto de ítems (información recibida en el centro, 
cursos de formación y colaboración del resto del profesorado) no superan el 2,34.  Todos es-
tos aspectos son mejor valorados en la UB, aún cuando no se supera el nivel medio de 3 pun-
tos salvo para la información recibida en los centros de trabajo. 
Cuando se les pregunta sobre su participación en experiencias piloto y actividades 
formativas relacionadas con el EEES, en ambas universidades se obtienen puntuaciones simi-
lares. No obstante, mientras en Córdoba se refieren mayoritariamente a experiencias de tipo 
formativo (seminarios, cursos, etc…) en Barcelona, se trata de trabajo práctico sobre titula-
ciones o asignaturas concretas. Siendo coherentes con lo anteriormente expuesto, se aprecia 
un mayor porcentaje de participación en actividades de formación o de intercambio de expe-
riencias en la universidad catalana (56,5%) con respecto a la andaluza (40%). 
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Al preguntarles sobre las actividades que utilizan para la adaptación de las asignaturas 
al sistema ECTS, en ambas universidades destacan los trabajos individuales. Más de la mitad 
del profesorado manifiesta utilizar bastante esta actividad. Por el contrario, las excursiones y 
visitas son la actividad menos utilizada, especialmente en Barcelona donde un 84,1% no hace 
uso de ellas. Otras actividades como las exposiciones de los estudiantes o las tutorías colecti-
vas e individuales, se aplican en mayor medida en la UCO. Sin embargo, el empleo de aula 
virtual presenta un mayor porcentaje de uso en Barcelona donde casi un 80% del profesorado 
lo utiliza algo o bastante, frente al 68,9% de uso en Córdoba. 
La discrepancia en las respuestas es evidente cuando se pregunta sobre si la implanta-
ción del sistema de crédito europeo supondrá una mejora en la respuesta del alumnado a la ac-
tividad docente. En la UCO un contundente 68,6% (casi 7 de cada 10 profesores) opina que 
no se va a producir una mejoría. En la UB se respira más optimismo, el 52,2% cree que si; 
aunque también existe un mayor porcentaje de no respuesta (17,4% frente al 8,65% de la 
UCO).  
Dicha discrepancia se suaviza, y mucho, al preguntar sobre el número medio de horas 
necesario para preparar una sesión adaptada al sistema ECTS. En ambas universidades la me-
dia está en las 5,7h. En cuanto al número máximo de alumnos por clase, preocupación recu-
rrente entre el profesorado de ciencias sociales por ser un área con  una cifra elevada de alum-
nos, se considera que por término medio no debería superar los 30-35 alumnos (27 es la cifra 
máxima que proponen los profesores andaluces, mientras que los catalanes proponen un 
máximo de 34).  
De hecho, el elevado número de alumnos en clase es la principal dificultad encontrada 
por los profesores de ambas universidades (45,2% de las personas encuestadas) al adaptar sus 
asignaturas al sistema ECTS. Como otras causas que dificultan la adaptación de las asignatu-
ras al nuevo sistema, el profesorado de la UCO destaca: la falta de medios materiales y la falta 
de información sobre el sistema (14,5%) y, un exceso de carga lectiva (12,9%).Mientras que, 
el profesorado catalán se centra en la falta de medios materiales (19%), la falta de interés del 
alumnado (16,7%) y el exceso de carga lectiva (14,3%). De acuerdo con lo ahora expuesto, 
las medidas que propone el profesorado para acelerar y mejorar la adaptación de la docencia 
al nuevo paradigma europeo pasan, mayoritariamente, por la reducción de alumnos por clase 
mediante la división de grupos o la contratación de nuevo profesorado. Otras sugerencias son 
el incremento de medios, la revisión de los planes de estudio, un mayor número de actividades 
formativas y más información al profesorado.  
3.2. Satisfacción laboral 
En este bloque se ha interrogado a los docentes sobre una serie de aspectos de la acti-
vidad que desarrollan y sobre el grado de satisfacción que experimentan en diversos ámbitos 
de la misma: docencia, investigación, departamento y centro en el que desarrollan su labor y, 
su Universidad como institución.  
La profesión docente parece ser, en ambas universidades, una actividad puramente vo-
cacional. Más de un 80%  de los docentes - 82,60% en la UB y 85,70% en la UCO- declara 
dedicarse a esta actividad sencillamente porque les gusta. Motivaciones como la autonomía 
profesional quedan muy por detrás – 8,7% en la UB y 5,7 % en la UCO- y, respuestas como la 
seguridad del empleo, el sueldo y las vacaciones no han sido seleccionados en ningún caso.  
Los docentes de la UCO declaran que el sueldo (28,74%), junto con la falta de recur-
sos y el excesivo número de estudiantes por clase (26,50%) son los principales inconvenientes 
de la profesión. En el caso del profesorado de la UB, si bien los resultados son muy similares 
los porcentajes son superiores.  
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Sin embargo, en ambas universidades, el interés por el trabajo y la autonomía con la 
que se puede desarrollar el trabajo son los principales aspectos que los docentes consideran 
ventajosos. A este respecto, llama la atención que la relación con los compañeros o con el 
alumnado, son ítems que presentan un porcentaje de respuesta muy bajo (< 10% en todos los 
casos). Quizás es debido a que la actividad de un docente universitario, o mejor dicho su eva-
luación, presenta un marcado carácter individualista. Destacamos este resultado pues es su-
mamente distinto en estudios de satisfacción laboral realizados sobre otras cohortes profesio-
nales e, incluso, en estudios de satisfacción de profesorado no universitario. Además este in-
dividualismo, voluntario o forzoso – si se obtiene la misma colaboración de los compañeros 
que la indicada por la tasa de respuesta obtenida en este estudio, no es de extrañar que sea for-
zoso -, es muy significativo de cara al análisis del proceso de convergencia europeo donde, 
entre otras cosas, se aboga por  un espíritu de cooperación entre profesores no sólo del mismo 
departamento sino interdepartamental. Es de justicia remarcar, que la relación con compañe-
ros y alumnado tampoco son vistos como inconvenientes de la profesión. 
Respecto a la satisfacción del profesorado con aspectos de la actividad docente, nue-
vamente, destaca la autonomía como el elemento con que más satisfechos se encuentran los 
profesores de ambas universidades (puntuadas por encima del 4 sobre 5). Otros ítems que es-
tán bien valorados son: la satisfacción con las clases impartidas, la relación con los alumnos y 
el aprecio de los alumnos por las clases. Cabe decir que aunque la diferencia sea ínfima (9 
centésimas de punto), el nivel general de satisfacción con la docencia es superior en la univer-
sidad catalana.  
Debido a la desproporcionada valoración que, actualmente, se hace de la actividad in-
vestigadora de los profesores en los procesos de acreditación, consideramos relevante pregun-
tarles por la satisfacción con su actividad investigadora. La preocupación que supone la nece-
sidad de publicar en revistas internacionales y nacionales de impacto, participar en proyectos 
competitivos, etc. para conseguir promocionar la carrera profesional incide muy claramente 
en la opinión de los encuestados sobre los aspectos relacionados con la investigación. Desde 
el área de Ciencias Sociales, de especial complejidad a la hora de conseguir sexenios y acredi-
taciones profesionales, la opinión sobre los medios disponibles, la evaluación de la investiga-
ción, la colaboración con compañeros o la multiplicación de tareas que supone la dedicación 
simultánea de docencia e investigación, reflejan una fuente de constante insatisfacción (en to-
dos los casos, la media es bastante inferior a 3 sobre 5) en el caso de la UCO. Si bien es una 
creencia recurrente entre el profesorado pensar que al estar en universidades de tamaño supe-
rior, las posibilidades de investigar y las facilidades son mayores, en este estudio se desmien-
te. Los resultados de la UB, si bien mejores en la mayoría de aspectos no son sensiblemente 
distintos – a excepción del ítem sobre posibilidad de colaboración con otros colegas donde la 
media supera los 3 puntos sobre 5). En ambas instituciones la satisfacción con la actividad in-
vestigadora presenta medias prácticamente iguales. 
Otro dato significativo es que mientras en la UB, la satisfacción general con el depar-
tamento es superior que con respecto al centro al que pertenecen, en la UCO es al revés. En 
cuanto a ítems concretos, el apoyo del departamento al trabajo de sus miembros (3,73 sobre 5) 
y la relación con los compañeros (4,02 sobre 5) son los que tienen puntuaciones más altas en 
la UB;  mientras que en la UCO, la media más positiva hace referencia al equipo directivo 
(3,71 sobre 5).  
Si se pregunta acerca de la satisfacción con su Universidad no se obtiene una respuesta 
positiva. En el caso del profesorado de ciencias sociales de la UCO la opinión es singularmen-
te negativa (en todos los ítems la puntuación está por debajo de los 3 puntos), especialmente, 
en cuanto al interés del equipo directivo en los problemas de los docentes (2,53) y la eficacia 
de los servicios complementarios -traducción, publicaciones, etc.- (2,53). También muestran 
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cierto grado de insatisfacción con el apoyo a la investigación (2,63) y, aún en mayor medida, 
con el apoyo a la docencia (2,56). La situación en Barcelona, aún sin ser mucho más positiva, 
sí mejora los resultados de Córdoba en prácticamente todos los aspectos, aunque en ningún 
caso supera el 3,2 sobre 5. El apoyo de la universidad a la docencia y la eficacia de servicios 
complementarios son los ítems peor valorados (ambos por debajo del 2,56). 
La mayoría del profesorado encuestado se muestra satisfecho o muy satisfecho con su 
labor. Concretamente, un 78,3% en la UB y un 65,7% en la UCO. Ningún docente de los en-
cuestados ha señalado la opción “muy insatisfecho”.  
3.3. Autoeficacia 
Ante la pregunta, ¿qué percepción tienen los docentes sobre su grado de capacidad pa-
ra realizar ciertas tareas relacionadas con la docencia y la investigación? Vamos a analizar el 
bloque final que, tal y como se ha mencionado anteriormente, está compuesto por una serie de 
preguntas con escala Likert de cinco puntos -1, muy inseguro y 5, muy seguro- basadas en el 
cuestionario de Busch et al. (1998).   
En ambas universidades los resultados medios obtenidos muestran la existencia de un 
alto grado de seguridad sobre la capacidad para impartir docencia, tanto a grupos reducidos (> 
4), como a grupos de un elevado número de alumnos (> 3,8). También se muestra una con-
fianza elevada en la capacidad para presentar trabajos científicos públicamente o en escribir 
artículos de investigación. Los ítems que provocan una mayor inseguridad son la aplicación 
de métodos estadísticos (2,97 en la UCO y 2,55 en la UB) y la escritura de un artículo para su 
publicación internacional (2,97 en la UCO y 2,8 en la UB). Estos resultados ponen de mani-
fiesto la necesidad de ofrecer una formación de calidad al profesorado de ciencias sociales en 
cuanto a métodos econométricos y estadísticos, así como, probablemente de idiomas. 
4. CONCLUSIONES 
El objetivo principal de este trabajo era conocer el sentir de una parte de la comunidad 
académica, concretamente el profesorado del área de las Ciencias Sociales, en cuanto al com-
plejo proceso de Convergencia que se está llevando a cabo en la universidad española cuando 
estamos a las puertas de la entrada en vigor del nuevo EEES. 
Los resultados obtenidos no son demasiado alentadores ya que llama la atención el es-
caso nivel de satisfacción con el proceso. Hay que destacar que no se percibe una línea clara 
de actuación y, tampoco hay perspectivas de que el nuevo sistema, tal y como se está desarro-
llando actualmente, vaya a suponer una fuente de mejora en la respuesta de los estudiantes a 
la labor docente. Cierto es que estos resultados son más negativos en la Universidad de Cór-
doba que en la Universidad de Barcelona, donde los resultados son más esperanzadores. 
Creemos conveniente resaltar, sobre todo considerando que dentro de dos cursos aca-
démicos tiene que estar todo implementado,  los altos porcentajes obtenidos de no participa-
ción en actividades de formación para el crédito ECTS así como también en experiencias pilo-
to, en ambas universidades – en general superan el 56% -. Si se está enfatizando el papel del 
profesor como motor de esta nueva dinámica de estudios, ¿cómo se podrá lograr con esas al-
tas tasas de “no preocupación”?, ¿a qué se deben? Sería interesante intentar responder a estas 
preguntas pues creemos que en ellas radica, en gran parte, el éxito o fracaso de una correcta 
implantación ECTS.  
En estas dos universidades destacan como principales dificultades para la adaptación 
al sistema ECTS, el excesivo número de alumnos y la falta de medios materiales. En la Uni-
versidad de Córdoba también se enfatiza en la falta de información sobre el sistema. En cam-
bio, en la Universidad de Barcelona se insiste en la falta de interés del alumnado. Aquí podría 
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abrirse un debate que escapa a nuestro alcance pero que planteamos como futura reflexión: 
¿es el profesorado el responsable de motivar al estudiante, no sólo a trabajar sino a asistir a 
clase?, ¿realmente, estamos preparados para enseñar, mejor dicho facilitar el aprendizaje, a 
esta nueva generación de estudiantes?  
Todos estos datos reclaman más atención, si cabe, cuando se trata de una  profesión 
puramente vocacional. Más de un 80%  de los docentes - 82,60% en la UB y 85,70% en la 
UCO- declara dedicarse a esta actividad sencillamente porque les gusta. El sueldo, la falta de 
recursos y el excesivo número de estudiantes son considerados por este sector del profesorado 
como los principales inconvenientes de la profesión. Mientras que, el interés por el trabajo y 
la autonomía con la que se puede desarrollar son los principales aspectos que los docentes 
consideran ventajosos.  
En general, se puede decir que el profesorado está satisfecho con su labor docente, no 
así, con su labor de investigación. La opinión sobre los medios disponibles, la evaluación de 
la investigación, la colaboración con compañeros o la multiplicación de tareas que supone la 
dedicación simultánea de docencia e investigación, reflejan una fuente de constante insatis-
facción en ambas universidades, si bien, en la catalana presenta resultados ligeramente mejo-
res. También sería interesante analizar el porqué no existe, en grado satisfactorio, colabora-
ción entre compañeros. ¿Será porque se nos valora individualmente y por tanto, la competiti-
vidad anida en  nuestro foro interno? ¿Es posible llevar a cabo un proceso de cambio de tanta 
trascendencia como es el de la implantación del crédito europeo, sin que se dé esa colabora-
ción?  
Ante estos resultados, es incuestionable la necesidad de establecer unas líneas de me-
jora que supongan un cambio de actitud y de percepción del profesorado sobre el futuro, ya 
inmediato, de la Convergencia Europea. Si un porcentaje mayoritario reclama grupos más re-
ducidos en las aulas, más información sobre el sistema y formación especializada, habrá que 
empezar a trabajar en este sentido. Desde aquí se anima a la comunidad universitaria y, en es-
pecial, al sector del profesorado al que pertenecemos, que haga llegar su opinión y que entre 
todos, se culmine con éxito este ambicioso proceso que, planteado adecuadamente, puede su-
poner un elemento más de armonización con el resto de Europa. Este tipo de análisis se confi-
gura, de este modo, como punto de partida para una reflexión profunda, así como para que los 
responsables tomen medidas inmediatas para corregir las deficiencias y proponer nuevas lí-
neas de actuación. 
5. LIMITACIONES 
Es evidente que la principal limitación de este estudio es la baja tasa de respuesta. Eso 
dificulta en gran medida la extrapolación de los resultados y, también provoca en los autores 
la siguiente reflexión: Si hemos obtenido estos resultados con personas que han tenido a bien, 
dedicar cinco minutos de su tiempo a contestar a estas preguntas, ¿qué hubiéramos obtenido si 
el resto, también hubiese contestado? 
Somos conscientes de que otra fuente de discrepancia puede ser la comparabilidad de 
los datos obtenidos. Se debe tener presente que nuestro objetivo era hacer un análisis explora-
torio en universidades de diferente tamaño para ver si los resultados eran muy diferentes aun-
que debemos ser prudentes al interpretarlos.  
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PRODUCTIVIDAD EDUCATIVA EN LAS ESCUELAS ARGENTINAS: 
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RESUMEN 
El concepto económico de “productividad” es también aplicable en el campo de la 
educación, donde interesa lograr resultados educativos eficientes en cada institución a partir 
de la utilización de los recursos escolares disponibles. El trabajo presenta un análisis compa-
rativo de la eficiencia de las escuelas argentinas al término de la educación básica. A tal fin, 
se estimaron funciones de fronteras estocásticas, se ajustaron las mismas para tener en cuenta 
la influencia de factores ambientales y se obtuvo el valor de la eficiencia para cada unidad es-
colar. Los datos corresponden a una muestra representativa del total de escuelas del país parti-
cipantes del Operativo Nacional de Evaluación del año 2000. Los resultados permiten con-
cluir sobre la importancia que tienen para los rendimientos académicos, el nivel socioeconó-
mico, la gestión privada, la condición urbana y la región del país donde se encuentra el esta-
blecimiento. Al controlar la distancia de cada establecimiento educativo a la frontera por va-
riables socioeconómicas o de entorno, la diferencia de eficiencia inicialmente encontrada a 
favor de los establecimientos de gestión privada disminuyó sustancialmente. De esta manera, 
estos últimos se ven favorecidos en términos de eficiencia, en parte, porque tratan con alum-
nos en condiciones de entorno más favorables, pero también porque realizan una gestión más 
eficiente de los recursos. La diferencia de eficiencia entre establecimientos de gestión privada 
y pública, aún después del control de factores de entorno, resultó estadísticamente significati-
va, con lo cual su estudio adquiere relevancia. Finalmente, en el análisis por regiones del país 
y estrato urbano-rural, se observó importantes diferencias entre las distribuciones de las es-
cuelas según su eficiencia.   
Palabras clave: eficiencia, frontera estocástica, rendimiento académico, insumos escolares, 
variables ambientales, Argentina. 
1. INTRODUCCIÓN 
El concepto económico de “productividad” es también empleado en el campo de la 
educación, donde interesa lograr resultados educativos eficientes, en cada institución, a partir 
de la utilización de los recursos escolares disponibles. Mediante funciones de producción 
puede verse cuán eficiente es una institución, según sea la distancia a la que se ubique respec-
to de una frontera de producción teórica o respecto de la obtenida a partir de lo que se deno-
minan las “mejores prácticas productivas”. Los estudios tradicionales de funciones de produc-
ción1 suponen que las escuelas utilizan sus recursos de manera eficiente. La remoción de este 
supuesto permite investigar si, en la práctica, esto realmente ocurre. De esta forma, el interés 
de la investigación se traslada a intentar responder: ¿Por qué muchas unidades educativas no 
utilizan las “mejores prácticas productivas”?, ¿qué factores determinan la ineficiencia de tales 
unidades?. Esto ayudaría a comprender el origen de la distancia de cada institución escolar a 
la frontera y a orientar los cambios que contribuirían a mejorar el desempeño de las mismas. 
Con este objeto se llevó a cabo el presente estudio, el que se estructura como sigue: En el si-
                                                 
♣  Becaria de la Secretaría de Ciencia y Técnica (SECyT) – Período 2006-2008. Facultad de Ciencias Económi-
cas – Universidad Nacional de Córdoba. 
1  Hanushek (1986, 1995), Fuller (1985) presentan síntesis de resultados en distintos países.  
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guiente apartado se explicita la metodología de cálculo, se conceptualiza la eficiencia y se 
describen la población y muestra de trabajo. En la sección 3 se presentan los principales resul-
tados obtenidos con técnicas de fronteras estocásticas, dejando para la sección 4 las conclu-
siones a las que se arriban con el modelo planteado. 
2. MODELIZACIÓN DE LA EFICIENCIA DE LAS ESCUELAS ARGENTINAS 
El grado de ineficiencia que presenta una institución puede conocerse mediante la 
aplicación de técnicas paramétricas (estimación de funciones de producción) o mediante téc-
nicas no paramétricas2. Las técnicas paramétricas presentan, en este caso, al menos dos venta-
jas: permiten el contraste de hipótesis sobre una base estadística y, además, posibilitan des-
componer la distancia a la frontera en dos elementos3, uno sistemático, atribuido a la inefi-
ciencia, y otro aleatorio, que recoge los aspectos que repercuten en los niveles de producción 
obtenidos por las instituciones y que no fueron incluidos dentro del análisis. Mediante la es-
timación de fronteras estocásticas, no sólo se obtienen indicadores de eficiencia en la produc-
ción realizada por cada uno de los establecimientos que integran el conjunto de unidades eva-
luadas, sino que además se estiman los parámetros que describen su estructura de producción.  
El Modelo. Para el cálculo de la eficiencia educativa, siguiendo a Coelli et al (1998), 
se estimó la siguiente función de producción:      )exp().exp().;( iiii vuxfy −= β                    (1) 
donde iy  es el output de la escuela i; );( βixf es la frontera de producción determinística, con-
formada por n inputs ( ix ) y un vector de parámetros ( β ) que indican la participación de los 
factores ix  en la función de producción; )exp( iu−  es el factor que refleja la eficiencia técnica 
(ETi)4, )exp( iv  es una componente estocástica, que contiene el ruido aleatorio iv constituido 
por los desvíos de la componente determinística debidos a la no inclusión de alguna variable 
explicativa, a errores de medición de las variables o al efecto de factores exógenos a las es-
cuelas. El mismo cumple con los supuestos de independencia habituales y su distribución es 
);0( 2σN . La expresión ii ue −ν , que representa la distancia (d) desde cada institución educativa a 
la frontera determinística, está compuesta por el error aleatorio y la ineficiencia técnica de ca-
da escuela, pudiendo ser despejada de (1):           
);( β
ν
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ed ii == −                                   (2) 
Como se aprecia, d queda definida como el ratio del producto obtenido al producto 
máximo posible (producto potencial)5. Imponiendo 1)exp( ≤−= ii uET , de modo que 0≥iu 6, y 
suponiendo una estructura de producción Cobb-Douglas, la ecuación (1) puede reescribirse 
como:  
iini
n
nii vuxy +−+= ∑ lnln 0 ββ                       (3) 
El problema consiste en estimar, por máxima verosimilitud, los parámetros β0 y βi de 
(3) y el término de error ui para cada unidad productiva evaluada y de esa manera calcular su 
                                                 
2  Ver Coelli, T., Rao, D., Battese, G. (1998) y Kumbhakar, S. et al (2000), entre otros. 
3  Aigner, Lovell y Schmidt (1977). 
4  En los modelos que evalúan la eficiencia educativa, se calculan en general medidas de eficiencia técnica. Para 
el cálculo de la eficiencia asignativa se necesitarían precios de los factores productivos, muy difíciles de medir 
en bienes como la educación (ver Coelli (1998) para más detalle). 
5  De este modo, un establecimiento educativo será eficiente si es capaz de obtener el máximo nivel de rendi-
miento académico de sus alumnos, con un cierto nivel de utilización de sus insumos y una determinada tecno-
logía de producción (eficiencia desde el punto de vista del output).  
6  ui ≥0, ya que representa la ineficiencia que hace que el nivel de producción se ubique por debajo de la frontera. 
En el caso extremo en que ui=0, ETi =1, la distancia a la frontera será debida a cuestiones completamente alea-
torias. 
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respectivo indicador de eficiencia técnica productiva ETi. Para asegurar que ui ≥ 0, es necesa-
rio imponer alguna restricción. Los supuestos más usuales sobre su distribución son la half-
normal, normal truncada o exponencial.  
Adicionalmente, se puede separar la variabilidad de la parte del error compuesto que 
es explicada por la ineficiencia de la unidad, de la variabilidad correspondiente a la parte del 
error aleatorio del modelo. La relación entre ambas variabilidades, se refleja a través de un 
coeficiente γ , calculado como:   
22
2
uv
u
σσ
σγ +=
;    siendo 10 ≤≤ γ            (4) 
Si sólo una pequeña parte de la variabilidad del error total fuera debida a cuestiones 
aleatorias al modelo (γ  próximo a uno), entonces los resultados de eficiencia obtenidos me-
diante fronteras estocásticas no deberían diferenciarse demasiado de los obtenidos mediante 
técnicas no paramétricas. También puede decirse que, si las escuelas presentan una importante 
variabilidad entre ellas, en cuanto a rendimientos y utilización de recursos, es razonable espe-
rar que una parte importante de la distancia a la frontera sea atribuible a cuestiones aleatorias 
(γ  pequeño), mientras que, si el contexto es de relativa homogeneidad entre las instituciones 
educativas, la proporción de la distancia explicada por la aleatoriedad sería sustancialmente 
menor (γ  próximo a uno). La respuesta a esta hipótesis debería surgir de la aplicación del 
modelo. 
Factores no controlables por las unidades educativas. Uno de los principales supues-
tos, dentro del análisis de frontera, es que todas las unidades que participan del proceso de 
evaluación enfrentan condiciones de entorno similares. En la práctica, sin embargo, existe una 
serie de factores que pueden afectar el desempeño de las unidades productivas y que son ex-
ternos al manejo de las mismas, como por ej., en el contexto de la educación, el nivel socioe-
conómico que traen los alumnos de sus respectivos hogares, las regulaciones institucionales, 
la zona geográfica donde está ubicada la escuela, etc. Para el manejo de este tipo de variables 
Battese y Coelli (1993; 1995) propusieron dos enfoques alternativos, que difieren en el trata-
miento de los tales factores en el cálculo de la medida de eficiencia7. El primer enfoque plan-
tea la inclusión de estas variables en la función de producción, con lo cual resulta:    
iimi
m
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n
nii uvzxy −+++= ∑∑ lnlnln 0 ηββ              (5) 
donde z es un vector de m variables externas a las cuales se enfrenta la institución educativa 
que afectan el nivel de producción obtenido por la misma, y η  representa el vector de pará-
metros asociados a las tales variables, incluidos en la estructura de producción de la unidad 
evaluada. Las medidas de eficiencia así obtenidas son “netas” de los factores externos, con lo 
cual, podríamos decir que los establecimientos estarían actuando en entornos equivalentes. 
La segunda alternativa es modelar las variables de entorno afectando la eficiencia de la 
unidad. Se supone para ello que todos los centros productivos comparten la misma tecnología 
(ecuación (3)) y que los factores externos tienen influencia sobre la medida de distancia que 
separa cada unidad de la frontera. Luego, a partir de (3) se supone que: 
⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡ + ∑
m
iimi zNu
2
,0 ;~ σδδ                                           (6) 
En esta alternativa, los resultados de eficiencia obtenidos son “brutos”, incluyendo la 
parte debida a los factores externos a la unidad de decisión. La diferencia entre los valores de 
eficiencia brutos y netos indicaría la proporción de la eficiencia explicada por dichos factores 
                                                 
7  Existen también otras maneras de medir la contribución de las variables de entorno a la eficiencia, por ejem-
plo, a través de los modelos multietápicos. Sin embargo, estos modelos contienen ciertas inconsistencias en los 
supuestos que plantean (Ver Battese y Coelli (1995) para más detalle). 
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externos. En el presente trabajo se utilizó el primero de los enfoques arriba mencionados8. 
Población. Estuvieron comprendidas las escuelas del nivel primario argentino del año 
2000, relevadas en el Operativo Nacional de Evaluación (ONE). Se consideran para el estudio 
los resultados de los alumnos que finalizaban, en dicho año, el ciclo básico (K-6). La Tabla 1 
muestra el total de escuelas y alumnos en establecimientos de gestión pública y privada.   
Tabla 1. Alumnos y establecimientos educativos de Argentina  al año 2000,  
según tipo de gestión y estrato rural-urbano. 
Tipo de gestión y estrato   
  Pública 
  Urbana Rural 
Privada 
Urbana 
s/d Total 
403,426 67,290 143,156 47 613,919 Alumnos 
65.71% 10.96% 23.32% 0.01% 100% 
6,321 4,051 3,081 7 13,460 Establecimientos 
46.96% 30.10% 22.89% 0.05% 100% 
 Nota: No se puede establecer la cantidad de escuelas rurales privadas mediante base ONE 2000.   
Fuente: Elaboración propia en base a datos del ONE 2000. 
El Gráfico 1 muestra la caracterización de la población en términos de rendimiento y 
nivel socioeconómico de los hogares de sus alumnos, desagregada por regiones9 y por tipo de 
gestión.  
Gráfico 1. Niveles medios de rendimiento educativo en Lengua y Matemática según gestión e 
 índice de nivel socioeconómico por región geográfica. 
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  Fuente: Elaboración propia en base a datos de ONE 2000 – Base Alumnos. 
Del gráfico se desprende que: en todas las regiones el rendimiento es superior en las 
escuelas de gestión privada; la CABA posee niveles medios mayores tanto de logro académi-
co como de nivel socioeconómico; las diferencias en los niveles medios de rendimiento según 
el tipo de gestión son más marcadas en Lengua que en Matemática. No hay, sin embargo, una 
relación sistemática entre el nivel socioeconómico y las notas medias de los estudiantes.   
Muestra. Se utilizó una muestra de 5.000 establecimientos seleccionados aleatoria-
mente, según la distribución de los mismos en las diferentes regiones del país. Se trabajó a ni-
vel de escuela tomando el promedio de las diferentes variables.  
                                                 
8  Con el fin de cumplir la restricción ui>=0, se supone que los términos ui son independientes con distribución 
Normal truncada en el valor cero. 
9  En base a la regionalización elaborada por el INDEC, separando la región Gran Buenos Aires en Ciudad Autó-
noma de Buenos Aires (CABA) y Partidos del Conurbano Bonaerense, dada la gran desigualdad existente en-
tre ambas jurisdicciones, lo que se podrá observar a lo largo del trabajo. 
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Variables incluidas en el modelo. Como proxy del producto (yi), se utilizó la nota 
promedio en Lengua y Matemática de los alumnos pertenecientes a cada centro escolar y co-
mo regresores, los insumos controlables: años de educación y experiencia del docente 
(aproximando el concepto de capital humano), infraestructura del establecimiento10 y disponi-
bilidad, estado y uso de ciertos materiales educativos11 (como medidas de capital). Se identifi-
có el efecto de cada variable según la gestión y la localización en áreas urbanas o rurales y se 
controló por el perfil socioeconómico12 de los alumnos, de manera de aislar este efecto que es 
exógeno al modelo utilizado. Se supone una estructura de producción Cobb-Douglas, con ca-
racterísticas de elasticidad y rendimientos a escala constantes para todas las escuelas13.  
3. RESULTADOS 
Los resultados que se reportan en esta sección están referidos a la eficiencia técnica 
global que presentaron las unidades educativas analizadas, todas pertenecientes al sistema pú-
blico de Argentina. Utilizando la ecuación (5), se obtuvieron las medidas de eficiencia neta de 
cada establecimiento educativo, es decir, después de controlar por factores exógenos o de en-
torno14. Además, se calculó el valor de γ  en cada caso.  La Tabla 2 presenta los promedios de 
los ratios de eficiencia, diferenciados por tipo de gestión y estrato rural-urbano.   
Tabla 2. Ratios de eficiencia promedio para Lengua y Matemática,  
por tipo de gestión y estrato rural-urbano. 
  Lengua Matemática
Gestión pública 0.8347 0.8013 
Gestión privada 0.8687 0.8424 
Diferencia  0.0340 (*) 0.0411 (*) 
   
Estrato rural 0.8041 0.7635 
Estrato urbana 0.8553 0.8265 
Diferencia 0.0512 (*) 0.0630 (*) 
   
Total 0.8428 0.811 
 Nota: (*) diferencias significativas al 1%. 
Fuente: Elaboración propia en base a datos del ONE 2000 
Al comparar los resultados obtenidos utilizando la función de producción para las dos 
áreas de evaluación, Lengua y Matemática, se observa que, en ambos casos, la gestión privada 
resultó más eficiente que la gestión pública y los establecimientos de los estratos urbanos más 
eficientes que los rurales. La diferencia a favor de la gestión privada y de los establecimientos 
de los estratos urbanos se manifiesta con más fuerza en el aprendizaje de la Matemática. 
En cuanto al valor de γ obtenido fue de 0.94 y 0.95 para Lengua y Matemática, respec-
tivamente, lo cual revela que el contexto de las instituciones educativas es de relativa homo-
geneidad, ya que dicho valor se aproxima a uno. Los resultados se asemejan, así, a los que se 
obtienen con la técnica no paramétrica Data Envelopment Analysis (DEA)15. 
                                                 
10 Índice de la calidad del aula en base a iluminación, calefacción y ventilación. 
11 Índice construido en función de los siguientes materiales: libros para el docente, revistas de actualización pe-
dagógica, guías para enseñar, manuales, textos y/o libros de estudio para los alumnos, materiales de los labora-
torios, videos didácticos, diapositivas, bancos, pizarrón, programas de computación para el aprendizaje de ma-
temática, lengua y otras áreas. 
12 Tiene en cuenta el nivel de educación del padre, hacinamiento y posesión de bienes en el hogar.  
13 Una variante es utilizar la función Translog, con elasticidades y rendimientos a escala variables. Los ensayos 
realizados con esta función arrojaron resultados similares a los obtenidos con Cobb-Douglas. Trabajos anterio-
res para Argentina utilizaron OLS (Delfino, 1989) y multinivel (Cervini, 2000; Gertel et al, 2006, 2007).  
14 Los coeficientes estimados de la ecuación (5) no se presentan en esta ponencia por razones de espacio. 
15 En un trabajo anterior, los autores analizaron la eficiencia de las escuelas argentinas a través de la técnica no 
paramétrica DEA (Vera et al (2008)).  
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Para facilitar el análisis, se presentan gráficamente los establecimientos educativos or-
denados según eficiencia y rendimiento, distinguiendo cuatro cuadrantes, definidos a través de 
las respectivas medias. En el cuadrante NO se ubican las escuelas que a pesar de tener bajo 
rendimiento son más eficientes que el promedio, debido a que utilizan en forma adecuada los 
recursos educativos con los que cuentan; en el NE, en cambio, están los colegios que tienen 
niveles altos de rendimiento y eficiencia; en el SE se representan las instituciones que exhiben 
un alto rendimiento, pero con baja eficiencia, es decir, que podrían realizar un mejor aprove-
chamiento de sus recursos; por último, en el cuadrante SO se localizan los establecimientos de 
bajo rendimiento y baja eficiencia, esto es, aquéllos que no realizan una adecuada utilización 
de sus recursos, y tampoco obtienen buenos rendimientos. Sobre este último grupo, las políti-
cas deberían orientarse principalmente a la mejora en la utilización de los recursos que dispo-
nen antes de proporcionarles nuevos medios.     
El Gráfico 2 muestra las escuelas en el plano eficiencia-rendimiento, diferenciando por 
tipo de gestión para los resultados de las pruebas de Lengua. 
Gráfico 3. Eficiencia y rendimiento académico en el área de Lengua, por sector de gestión. 
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Fuente: Elaboración propia en base a datos del ONE 2000 y del Enfoque de estimación 1. 
En el mismo se observa que la masa de escuelas de gestión pública se encuentra des-
plazada a la izquierda del rendimiento medio del sistema, mientras que las de gestión privada 
presentan su masa desplazada levemente hacia la derecha. También puede verse que la masa 
de escuelas de gestión pública presenta sus niveles de eficiencia por debajo del nivel medio 
del sistema, en tanto que en las de gestión privada se ubica por encima. Esto puede estar ex-
plicado por la importante cantidad de escuelas de gestión pública ubicadas en el cuadrante 
SO, es decir, en condiciones claramente desfavorables, sobre las cuales existe la posibilidad 
de actuar con políticas públicas focalizadas hacia la mejora en la utilización de los recursos 
que disponen.  
Respecto a la diferenciación rural-urbano, un gráfico similar al anterior permitió con-
cluir en la necesidad de diseñar políticas focalizadas especialmente en el mejor aprovecha-
miento de los recursos destinados a las escuelas rurales,particularmente sobre aquéllas de me-
nor rendimiento, como una primera etapa en el proceso de mejora de la calidad de las escue-
las.   
Finalmente, y recordando que en la Argentina, el control de la gestión de los estable-
cimientos escolares recae sobre las provincias,  resulta de interés un análisis regional de los 
resultados anteriormente comentados. Con este propósito el Gráfico 3, presenta a las escuelas 
por regiones geográficas.  
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Gráfico 3. Eficiencia y rendimiento académico en el área de Lengua, por región geográfica.  
0
.5
1
0
.5
1
0
.5
1
0 50 10 0 0 50 10 0
0 50 100
Cuyo G BA NEA
NOEA Pam peana Patagon ia
CABA
Ef
ic
ie
nc
ia
Ren dimie nto  en L eng ua
Graphs  by regiones  
Fuente: Elaboración propia en base a datos del ONE 2000.  
En el mismo puede verse que, mientras que la Ciudad Autónoma de Buenos Aires 
(CABA) no posee establecimientos de nivel primario con eficiencia menor al 50%, cada una 
de las restantes regiones cuenta al menos con un establecimiento ubicado por debajo de ese 
nivel. Además, la masa de sus escuelas se ubica principalmente en el cuadrante NE y aparece 
más concentrada en torno a la media, mientras que la escuelas en las restantes regiones pre-
sentan mayor dispersión. A su vez, se observan diferencias entre regiones, particularmente no-
torias en la cantidad de escuelas ubicadas en el cuadrante SO, siendo las regiones Noroeste y 
Noreste las de peor desempeño relativo, mientras que la Patagonia y Cuyo se asemejan más a 
lo mostrado por la CABA.  
4. CONCLUSIONES 
Usando fronteras estocásticas, se calculó una medida de eficiencia técnica para 5.000 
escuelas argentinas de nivel inicial, existentes en el año 2000. A través de la misma se mostró 
la posición de cada escuela respecto de los valores eficientes correspondientes a la frontera 
teórica, estimada mediante una función de producción de tipo Cobb-Douglas. Pruebas adicio-
nales realizadas con funciones Translog no arrojaron resultados significativamente diferentes, 
en cuanto a eficiencia, respecto de los obtenidos mediante el modelo de elasticidad y rendi-
mientos a escala constantes.  
En el enfoque paramétrico planteado, la medida de eficiencia técnica fue calculada 
controlando el efecto de los factores exógenos o de entorno, de tal manera que las desviacio-
nes respecto de la frontera reflejan las ineficiencias en el funcionamiento propio de las escue-
las. En tal sentido, se encontró que el 95% de la distancia a la frontera está explicado por la 
ineficiencia presente en cada institución en cuanto al manejo de sus recursos, en tanto que só-
lo el 5% restante obedece a fluctuaciones aleatorias del modelo. Esto llevó a pensar que los 
resultados obtenidos por el método de fronteras estocásticas no deberían diferir demasiado de 
los que se obtienen mediante la técnica no paramétrica DEA, ya que el término aleatorio re-
presentó una pequeña porción de la distancia a la frontera. Sin embargo, el método paramétri-
co empleado tuvo la ventaja de permitir la descomposición de la distancia en sus partes siste-
mática (medida de la ineficiencia) y aleatoria.   
A través de los resultados, pudo verificarse que las escuelas de gestión privada tienen 
niveles de eficiencia promedio superior a las de gestión pública. A pesar de las condiciones 
desventajosas de estas últimas en términos socioeconómicos, lo cual podría pensarse como un 
factor altamente determinante de los niveles de eficiencia obtenidos, las diferencias en térmi-
nos de eficiencia son significativas aún al poner a éstas en entornos equivalentes a los enfren-
tados por los colegios de gestión privada. De esta manera, la ineficiencia de los colegios pú-
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blicos es más un problema de estructura organizacional y de falta de incentivos que de falta de 
recursos educativos. Por lo tanto, el brindarle mayores recursos a este tipo de colegios no ne-
cesariamente aumentará los resultados del sistema educativo, ya que los insumos que manejan 
no son utilizados en forma eficiente. Al aplicar un modelo similar en Colombia, Iregui et al 
(2006), luego de controlar por factores socioeconómicos no encuentran diferencias estadísti-
camente significativas entre el estilo de gestión pública y privada. 
En cuanto a la diferenciación de las escuelas por estrato rural-urbano, los resultados 
muestran a los establecimientos que se ubican en el estrato rural con peores desempeños en 
términos de eficiencia. En este caso también se presentan diferencias estadísticamente signifi-
cativas a favor de los colegios del estrato urbano, aún controlando las diferencias que pudie-
ran ser provocadas por el nivel socioeconómico al que se enfrentan cada una de las institucio-
nes según el estrato donde se ubiquen.  
Diferencias importantes surgen también del análisis realizado para las distintas regio-
nes del país. Mientras que la Capital Federal obtiene siempre niveles medios de eficiencia su-
periores al resto, pueden verse también diferencias significativas entre las restantes regiones 
del país. Tanto para Lengua como para Matemática, las regiones Noreste y Noroeste presen-
tan siempre los menores niveles medios en términos de eficiencia y rendimiento.  
5. REFERENCIAS  BIBLIOGRÁFICAS 
AIGNER, D. J., LOVELL, C.A.K. y SCHMIDT, P. (1977): “Formulation and estimation of stochastic 
production function models”, Journal of Econometrics, 6, 21-37. 
BATTESE, G. E., COELLI, T. J. (1995): “A Model for Technical Inefficiency Effects in a Stochastic 
Frontier Production Function for Panel Data”. Empirical Economics (1995) 20:325-332. 
CERVINI, R. (2002): “Desigualdades en el logro académico y reproducción cultural en Argentina. Un 
modelo de tres niveles”.Revista Mexicana de Investigación Educativa.Vol 7,Nº16,pp.445-500. 
COELLI, T., RAO, D., BATTESE, G. (1998): An Introduction to Efficiency and Productivity Analy-
sis. Kluwer Academic Publishers. Boston/Dordrecht/London.  
DELFINO, A. J. (1989): “Los determinantes del aprendizaje”, en H. Petrei (ed.), Ensayos en Econo-
mía de la Educación. Buenos Aires. Ministerio de Educción. 
FULLER, B. (1985): “Raising School Quality in Developing Countries: Whats Investments Boost 
Learning?”. Education and Training Series. World Bank Discussion Papers.  
GERTEL, H., GIULIODORI, R., HERRERO, V., FRESOLI, D., VERA, M. L., MORRA, G. (2006): 
“Análisis multinivel del rendimiento escolar al término de la educación básica en Argentina”. 
Anales de la Reunión Anual de la Asociación Argentina de Economía Política, Salta, 8-10 
Nov. 2006 (http://www.aaep.org.ar/anales/works/works2006/Gertel_Giuliodori_Herrero.pdf ). 
GERTEL, H., GIULIODORI, R., HERRERO, V., FRESOLI, D. (2007): “Incidencia de la gestión so-
bre el rendimiento escolar en la escuela argentina. El mensaje de las pruebas internacionales y 
nacionales”. Anales de la Reunión Anual de la Asociación Argentina de Economía Política, 
Bahía Blanca, 2007 (http://www.aaep.org.ar/anales/works/works2007/fresoli.pdf ). 
HANUSHEK, E. (1986): “The economics of schooling: Production and efficiency in public schools”. 
Journal of Economic Literature. Vol. XXIV, pp. 1141-1177. 
HANUSHEK, E. (1995): “Interpreting Precent Research on Schooling in Developing Countries”. The 
World Bank Research Observer, vol. 10, Nº 2, pp. 227-246. 
IREGUI, ANA M., MELO, LIGIA, RAMOS, JORGE (2006): “Análisis de eficiencia de la educación 
en Colombia”. Revista de Economía del Rosario. Bogotá (Colombia) 10 (1): 21–41. 
KUMBHAKAR, S., LOVELL, C. (2000): Stochastic Frontier Analysis. Cambriedge University Press. 
VERA, M. L., GIULIODORI, R. (2008): “Eficiencia de las Escuelas Argentinas a Nivel Primario: Di-
ferencias Regionales y Según Tipo de Gestión”. Anales del I Encuentro Regional Argentino 
Brasileño de Investigación Operativa. 21, 22 y 23 de Mayo de 2008. Posadas (Misiones).  
 Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 79
UN MODELO DE ATRIBUTOS EN LA VALORACIÓN DOCENTE  
DE LOS ALUMNOS 
Esperanza Gracia Exposito 
Mª Covadonga de la Iglesia Villasol 
Universidad Complutense de Madrid 
RESUMEN 
Partiendo del análisis descriptivo que enmarca el trabajo, se identifica y estima un mo-
delo econométrico que permite cuantificar la participación de los distintos atributos docentes 
y no docentes en la valoración global que los estudiantes hacen de sus profesores.  
El principal atributo del docente que configura la valoración que del mismo hace el 
alumno es la calificación comparativa del profesor respecto del resto de profesores del curso, 
con un peso más de tres veces superior al de cualquiera de los otros items. Siguen en orden de 
importancia,  primero, la claridad explicativa y la competencia,  segundo la preparación de las 
clases, la accesibilidad y el grado de cumplimiento del profesor y, por último, la utilidad de 
los contenidos y la motivación por el interés del alumno en el área. Los resultados identifican 
un efecto cruzado del género que matiza la contribución de los atributos calificación compara-
tiva y claridad explicativa en la determinación de la valoración global del profesor, de forma 
que para las mujeres es más importante la valoración comparativa y menos la claridad expli-
cativa que para sus compañeros varones. Además, la contribución de la calificación compara-
tiva sobre la global se reduce para los alumnos repetidores. 
Respecto a las características individuales del alumno, la asistencia a tutorías, el repe-
tir la asignatura, dedicar más horas de estudio y tener buenas expectativas en cuanto a la cali-
ficación esperada mejoran la valoración del profesor. Por otra parte, no se han detectado pa-
trones de comportamiento significativamente diferenciados por áreas, ni por género del profe-
sor, ni por la divergencia entre la nota real y la esperada en las pruebas de evaluación conti-
nua, ni tampoco por la participación del alumno en la misma. 
Palabras clave: atributos docentes, estimación, efectos individuales. 
1. INTRODUCCIÓN 
La literatura tanto en economía de la educación como en didáctica de la economía ha 
retomado con interés creciente el uso de las SET (Student Evaluations of Teaching), debido, 
por una parte, a la combinación de potentes técnicas de estimación econométrica con otras de 
carácter cualitativo y, por otra, a la inclusión junto con los atributos del docente de ciertas ca-
racterísticas que afectan al proceso de aprendizaje y a la valoración que los estudiantes hacen 
de la docencia recibida. Entre dichas características destacan el género del alumno, su actitud,  
motivación y esfuerzo frente a la asignatura, el sexo del profesor, la naturaleza de la materia 
cursada o, incluso, del grupo al que el estudiante asiste.  
Este trabajo, que continúa la línea de investigación iniciada en Gracia y de la Iglesia 
(2005, 2007)1, mide la efectividad docente por la valoración global que el alumno hace de su 
instructor e identifica, en primer lugar, los diversos atributos didácticos del profesor que con-
juntamente componen una caracterización deseable del mismo y, en segundo lugar, otros as-
pectos y efectos individuales del alumno relevantes en el proceso de evaluación del profesor. 
En este sentido, el cuestionario empleado incluye información relativa al género del alumno y 
del profesor, a las especificidades de la materia impartida y el grado de adecuación del mate-
                                                 
1  Véanse para una discusión de los diversos acercamientos alternativos a la efectividad de la docencia y para una 
revisión de la literatura relativa a la evaluación mediante las SET.  
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rial bibliográfico y a ciertos indicadores de las expectativas de los alumnos, como son la nota 
esperada en el examen final y la asimetría entre el rendimiento esperado y el real de las prue-
bas intermedias realizadas durante el curso. El estudio incorpora una amplia exploración eco-
nométrica de la que resulta una cuantificación robusta del impacto relativo que tanto atributos 
como las otras características tienen en la valoración global. 
2. ANÁLISIS DESCRIPTIVO 
La muestra empleada en ESTE trabajo se restringe al periodo que va desde el segundo 
semestre del curso 2004-05 hasta el segundo del curso 2006-07, y consta de las 3943 observa-
ciones asociadas al cuestionario ampliado2. 
Tabla 1. Descriptivos básicos 
La Tabla 1 presenta estadísticos descriptivos básicos para el total de la muestra y la 
segmentación por género del alumno3. En media, los alumnos que asisten a clase en las últi-
mas semanas del semestre, momento en el que se realiza la encuesta, evalúan positivamente la 
docencia recibida, con una valoración global media de 5,85 y un valor modal de 6, destacando 
la elevada percepción de los estudiantes sobre el grado de cumplimiento (c1 y c2) de sus pro-
fesores, su competencia, accesibilidad, trabajo en tutorías y preparación. Los ítems con menor 
valoración media son la motivación en el interés por la asignatura y la bibliografía. El porcen-
taje medio de asistencia de los alumnos presentes en la muestra es muy elevado, 86,47%, lo 
                                                 
2  Las encuestas de evaluación del profesorado son elaboradas semestralmente por el Departamento FAE I 
(UCM), al que pertenecen las autoras, desde el curso 2002-03 hasta la actualidad. 
3  Las quince primeras variables se miden sobre una escala discreta de 1 a 7 puntos, la variable c19 recoge  el 
porcentaje medio de asistencia, la variable c20r aporta las horas semanales de estudio de la asignatura. El resto 
de las variables son dicotómicas, estando el valor 1 asociado a la leyenda de la misma, indicando su media el 
porcentaje en la muestra de la categoría 1.  
Muestra completa Alumnos 49% muestra Alumnas 51% muestra Descriptivos básicos N med P50 cv N med P50 cv N med P50 cv 
c1 asistencia 3933 6.68 7 0.01 1824 6.62 7 0.01 1869 6.74 7 0.01
c2 puntualidad 3933 6.34 7 0.02 1825 6.25 7 0.03 1869 6.40 7 0.02
c3 claridad 3934 5.63 6 0.06 1824 5.53 6 0.06 1872 5.71 6 0.05
c4 preparación 3937 5.93 6 0.04 1826 5.81 6 0.04 1872 6.04 6 0.04
c5 competencia 3917 6.09 6 0.04 1821 6.03 6 0.04 1859 6.14 6 0.04
c6 accesibilidad 3937 6.05 6 0.04 1825 5.93 6 0.04 1872 6.16 7 0.03
c7 utilidad 3863 5.69 6 0.05 1795 5.58 6 0.05 1831 5.79 6 0.04
c8 tutorias 834 6.08 6 0.04 354 5.97 6 0.04 363 6.21 7 0.03
c9 calific comparativa 3866 5.71 6 0.05 1788 5.64 6 0.05 1843 5.75 6 0.05
c10 valoración global 3923 5.85 6 0.04 1815 5.74 6 0.04 1868 5.94 6 0.03
c11 interés 3929 4.89 5 0.09 1822 4.82 5 0.09 1868 4.94 5 0.08
c12 prácticas 3896 5.52 6 0.06 1799 5.41 6 0.07 1863 5.61 6 0.05
c13 material 3867 5.27 6 0.07 1785 5.10 5 0.08 1846 5.41 6 0.06
c14 bibliografía 3474 4.85 5 0.09 1653 4.73 5 0.09 1619 4.99 5 0.07
c15 recursos electrón 2200 5.26 6 0.08 1100 5.10 5 0.09 1052 5.44 6 0.07
c19 % asistencia 3916 86.47 80 0.04 1821 85.91 80 0.04 1864 86.78 80 0.03
c20r h/sem estudio 3781 3.29 3 0.53 1763 2.92 2 0.65 1796 3.59 3 0.43
c21d  repetidor  3591 28% 0 2.52 1673 28% 0 2.54 1673 28% 0 2.54
c8d % asistia tutorias 3943 21% 0 3.73 1875 19% 0 4.17 1875 19% 0 4.17
c22d profesor (varón) 3938 52% 1 0.92 1827 55% 1 0.83 1871 48% 0 1.07
c23dm matemáticas 3943 20% 0 4.05 1828 18% 0 4.58 1875 18% 0.00 4.60
c23dmi microec 3943 39% 0 1.54 1828 39% 0 1.55 1875 40% 0.00 1.49
c23dma macroec 3943 32% 0 2.11 1828 36% 0 1.81 1875 32% 0.00 2.17
Nota: N= número observaciones;  med = media aritmética;  P50 =percentil 50 ; cv =coeficiente de variación
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que obviamente es compatible con el alto grado de absentismo observado, y en media los es-
tudiantes estudian la asignatura de referencia 3,29 horas semanales. La distribución por géne-
ro es bastante homogénea, tanto en lo que se refiere a los alumnos como a los profesores, con 
un 49% y un 52% de varones, respectivamente. El 43% de los alumnos han realizado contro-
les durante el curso, los repetidores representan un 28%, los que hacen tutorías el 21% y, por 
asignaturas, el 20% de los estudiantes cursa matemáticas, el 39% microeconomía y el 32% 
macroeconomía.  
Como asimetría por género destaca que en media las alumnas valoran con regularidad 
siempre mejor a sus docentes y que estudian algo más que sus compañeros varones (3,59 vs 
2,92 horas semanales).  
La Tabla 2 presenta información cuando se utilizan como criterios de segmentación el 
género del alumno, repetir y asistir a tutorías. Así, las que más estudian son las alumnas que 
asisten a tutorías y son repetidoras (5,13 horas semanales) frente a los varones que no asisten 
a tutorías, sean o no repetidores (alrededor de 2,6). Los alumnos, independientemente de su 
género, que asisten a tutorías y no repiten son los que presentan mayores porcentajes medios 
de asistencia a clase (en torno al 91,4%), frente a los estudiantes, independientemente de su 
género, repetidores que no asisten a tutorías (alrededor del 82%). La valoración del profesor 
es mayor para los alumnos que asisten a tutorías, y también para los que repiten la asignatura, 
ambos independientemente del género. 
Tabla 2. Estadísticos básicos por repetidor, género del alumno y asistencia a tutorías 
Género del alumno 
Femenino Masculino 
Asiste a tutorias Asiste a tutorias 
 
No Si Total No Si Total 
n (c10) 979 217 1196 995 211 1206 
c10 valoración global 5.85 6.22 5.91 5.61 6.00 5.68 
c3 claridad 5.65 5.97 5.71 5.42 5.66 5.46 
c5 competencia 6.08 6.37 6.13 5.96 6.24 6.01 
c19  % asistencia 87.37 91.35 88.09 86.57 91.47 87.42 
 
 
No 
c20rd horas estudio 3.34 4.69 3.58 2.66 4.03 2.90 
n (c10) 347 124 471 352 120 472 
c10 valoración global 6.06 6.35 6.14 5.88 6.22 5.96 
c3 claridad 5.88 6.09 5.93 5.72 6.06 5.81 
c5 competencia 6.22 6.51 6.30 6.08 6.37 6.15 
c19  % asistencia 82.39 85.48 83.20 81.85 83.17 82.18 
 
 
Si 
c20rd horas estudio 3.42 5.13 3.87 2.57 4.18 2.99 
n (c10) 1326 341 1667 1347 331 1678 
c10 valoración global 5.90 6.26 5.98 5.68 6.08 5.76 
c3 claridad 5.71 6.01 5.77 5.50 5.81 5.56 
c5 competencia 6.11 6.42 6.18 5.99 6.28 6.05 
c19  % asistencia 86.06 89.20 86.70 85.34 88.46 85.95 
 
 
 
 
 
 
 
 
Repite 
 
 
 
Total 
c20rd horas estudio 3.36 4.85 3.67 2.64 4.09 2.93 
Por su parte, la Tabla 3 aporta una descripción de la muestra cuando se agrupan las 
observaciones por la nota que los estudiantes esperan obtener en la prueba final, resultados 
que, al igual que en Grimes4 (2002), denotan una elevada sobreconfianza entre nuestros estu-
diantes. Para los alumnos que responden a este item (más del 92%), tan sólo el 5,6% espera 
suspender, y más del 40% prevee obtener al menos un notable. Como se puede observar, la 
                                                 
4  Grimes (2002) detecta niveles muy elevados de sobreconfianza, o situación en que el estudiante espera mayor 
nota de la obtenida, creciendo con el absentismo los errores de predicción. 
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valoración que los estudiantes hacen de sus profesores en todos los ítems, excepto para las tu-
torías, el número de horas de estudio y la asistencia a clase y a tutorías es creciente con la nota 
esperada. Además y dado que el porcentaje de varones, tanto entre los estudiantes como entre 
los profesores, es creciente con la nota esperada, los profesores pueden estar induciendo y los 
alumnos percibiendo mejores expectativas de éxito.  
Tabla 3. Descriptivos básicos por nota esperada 
Nota esperada en el examen final 
Descriptivos básicos Suspenso 5,60%
N     Media 
Aprobado 53,94%
N         Media 
notable 33,77% 
N        Media 
Sobresal.6,69%
N       Media 
c2 puntualidad 201 6.01 1963 6.31 1230 6.42 243 6.30 
c3 claridad 204 4.94 1960 5.50 1229 5.87 244 6.05 
c4 preparación 204 5.42 1963 5.84 1231 6.11 243 6.16 
c5 competencia 202 5.59 1955 6.00 1228 6.26 242 6.34 
c6 accesibilidad 204 5.61 1963 5.96 1230 6.18 244 6.34 
c7 utilidad 200 5.30 1923 5.56 1206 5.87 240 6.06 
c8 tutorías 18 5.22 341 6.02 257 6.21 86 6.01 
c9 califiación comparativa 202 5.08 1930 5.61 1206 5.92 236 5.95 
c10 valoración global 203 5.26 1957 5.75 1225 6.03 243 6.19 
c11 interés 204 4.29 1957 4.58 1230 5.30 243 5.59 
c19 % asistencia 203 82.76 1952 84.63 1223 88.59 242 90.91 
c20r horas semanales estudio 195 2.65 1879 3.14 1200 3.39 232 3.93 
c21d  repetidor  43 7% 1822 32% 1198 27% 240 16% 
c8d % asistencia tutorías  204 9% 1966 17% 1231 21% 244 35% 
c18d gênero alumno (varón) 204 37% 1924 49% 1207 52% 232 54% 
c22d género profesor (varón) 204 35% 1964 49% 1230 57% 242 56% 
c23dm matemáticas 204 8% 1966 21% 1231 13% 244 18% 
c23dmi microeconomía 204 7% 1966 42% 1231 42% 244 39% 
c23dma macroeconomía 204 6% 1966 31% 1231 42% 244 40% 
3. UN MODELO CUANTITATIVO DE ATRIBUTOS 
El análisis descriptivo realizado, en este y anteriores trabajos, apunta algunas de las 
hipótesis que van a ser contrastadas econométricamente. Así, la estrategia de especificación 
ha consistido en plantear estimaciones para diversas submuestras, con el fin de detectar com-
portamientos diferenciales que nos orienten sobre cómo el alumno compone su valoración 
global del profesor. Cabe señalar que todas las estimaciones que se presentan son consistentes 
a heterocedasticidad5 y que el coeficiente de determinación es superior a 0,8 en todos los ca-
sos.  
El modelo de partida seleccionado es el Modelo 1, que figura en la Tabla 4, donde los 
atributos que resultan significativos y, como cabía esperar, positivos, en la composición de la 
valoración global del profesor son, por orden de importancia, la calificación comparativa, la 
                                                 
5  Como era previsible por el tipo de información de sección cruzada disponible, el test de White confirmó la 
existencia de heterocedasticidad muestral, que inicialmente se intentó modelizar utilizando el criterio de 
Breusch Pagan, con el fin de identificar las variables que explican la varianza condicional de las perturbacio-
nes aleatorias. Para ello, se regresó el cuadrado de los errores del modelo inicial sobre múltiples subgrupos de 
variables explicativas, utilizando RETINA (RElevant Transformation of the Inputs Network Approach Algo-
rithm), con modelos semiparamétricos basados en un criterio de selección AKAIKE. Sin embargo, el mejor 
modelo obtenido para la varianza condicional y la utilización de su predicción correspondiente como pondera-
ción de la matriz de observaciones, no aportó mejoras respecto de la corrección automática de White, que es la 
que finalmente se incluye en este trabajo. Las autoras quieren explicitar su agradecimiento al profesor D. Teo-
dosio Pérez por el asesoramiento en la parte econométrica. 
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claridad explicativa, competencia, preparación,  accesibilidad, grado de cumplimiento6, utili-
dad de los contenidos e interés inducido por el profesor en la materia impartida. Sin embargo, 
los ítems relacionados con las características de la asignatura no son significativos en la valo-
ración global, posiblemente porque la gran mayoría de las observaciones están referidas a 
asignaturas de cátedra, con programa, bibliografía y examen común. Cabe señalar la impor-
tante contribución en la valoración global de la calificación comparativa del profesor evalua-
do respecto del resto de los docentes del curso, siendo su coeficiente siempre mucho mayor 
que el obtenido para el resto de los atributos docentes7.  
El resto de las variables incluidas en el Modelo 1 recogen características individuales 
del alumno, y son indicadores de su grado de esfuerzo e interés (asistencia a clase y a tutorías, 
horas estudio), de los resultados de su conducta pasada (repite) y de su expectativa de éxito en 
la calificación de la asignatura. La asistencia a tutorías, el repetir la asignatura y dedicar más 
horas de estudio mejoran la valoración del profesor, si bien el efecto de la intensidad en el es-
tudio es menor cuanto mayor es el porcentaje de asistencia. Además, la contribución de la ca-
lificación comparativa sobre la global es menor cuando el alumno es repetidor de la asignatu-
ra. Por último y en la misma línea de Boex (2000), Fernández, Mora y Lorente (1999) y 
Krautmann y Sander (1999), se ha identificado un impacto positivo de la nota esperada8 sobre 
la evaluación docente, de modo que cuánto mayor es la expectativa del alumno mejor es su 
valoración del profesor. Este resultado puede ser explicado porque los profesores que mejor 
enseñan generan mayor aprendizaje entre sus alumnos, resultando mejores calificaciones es-
peradas por los estudiantes, pero también porque los docentes podrían estar subastando mejo-
res notas esperadas a cambio de buenas evaluaciones por parte de sus estudiantes.  
En las especificaciones iniciales del modelo, se detectó un impacto directo del género 
del alumno sobre la valoración global, consistente con la regularidad observada en el análisis 
descriptivo donde los hombres valoraban sistemáticamente menos a sus profesores en todos 
los atributos. Además de las diferencias en nivel, se han explorado posibles asimetrías por 
sexo en la configuración de la valoración del profesorado, para lo cual se ha estimado para las 
dos submuestras el Modelo 1, excluida la dicotómica de género para facilitar la comparación. 
A pesar de que el test de Chow no detectó cambio estructural, el modelo estimado para las 
mujeres difiere del de los hombres en lo que se refiere a la no significatividad de las caracterí-
siticas individuales del alumno, mientras que para la submuestra de varones la especificación 
no varía a excepción del atributo interés, en este caso no significativo, de la obtenida con la 
muestra completa. Para modelizar el impacto del sexo, se han explorado múltiples especifica-
ciones que incluyen la interacción entre el género del alumno y las variables explicativas. Los 
resultados, que se presentan en el Modelo 2 de la Tabla 4, identifican un efecto cruzado del 
género que matiza la contribución de los atributos calificación comparativa y claridad explica-
tiva. Así y en la determinación de la valoración global del profesor, para las mujeres es más 
importante la valoración comparativa y menos la claridad explicativa que para sus compañe-
ros varones.  La diagnosis del modelo detectó la existencia de 27 observaciones atípicas ex-
cluidas de las estimaciones9, si bien dicha exclusión afecta muy marginalmente a los paráme-
                                                 
6  Dada la alta correlación entre los ítems asistencia y puntualidad del profesor, se ha definido una variable de 
cumplimiento como la media aritmética entre ambos. 
7  Nótese que en la medida en que estos ítems están medidos en la misma escala (entre 1 y 7) y el valor medio de 
los mismos es muy similar, los coeficientes obtenidos para cada atributo son comparables, aspecto este que no 
sucede con el resto de los regresores incluidos. 
8  La variable empleada en las estimaciones recodifica el item del cuestionario, asignando valores numéricos que 
crecen con la calificación esperada. 
9  De hecho para estas observaciones, el único atributo docente significativo en la valoración que los alumnos 
hacen del profesor es la variable c11  “gracias a lo aprendido el alumno siente mayor interés por el área”, esto 
es, la variable que recoge la capacidad del profesor para motivar interés por la asignatura. Véase la Tabla de la 
Esperanza Gracia y Mª Covadonga de la Iglesia 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 84 
tros estimados, tal como se observa al comparar las dos estimaciones del Modelo 2 que figu-
ran en la Tabla 4.  
Por último, se ha estudiado si los alumnos componen la valoración global del profesor 
de forma diversa según el área y su participación en pruebas de evaluación continua, sin que 
en ninguno de los dos casos se haya constatado la existencia de heterogeneidad, ni haya mejo-
rado el Modelo 2 de referencia en los intentos de incorporar el impacto diferencial de dichas 
variables. Destacar, de acuerdo con la Tabla 5, que en las estimaciones para las submuestras 
de microeconomía y,  especialmente, matemáticas, los atributos utilidad de los contenidos e 
interés por el área pierden significatividad, resultado posiblemente relacionado con la abstrac-
ción de sus contenidos. La reducción generalizada en la significatividad del resto de las varia-
bles que no son atributos del docente, especialmente en asignaturas de macroeconomía, puede 
tener su origen en la combinación de la reducción en el número de observaciones y la escasa 
variabilidad muestral. Cabe señalar también que el atributo motivar interés y las variables que 
recogen el esfuerzo del estudiante no son significativas en la configuración de la valoración 
del profesor para los alumnos que no realizaron evaluación continua.  
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo se identifica y estima un modelo econométrico que cuantifica la contri-
bución que tienen tanto los atributos docentes del profesor como ciertas características indivi-
duales del alumno en la valoración global que los estudiantes hacen de su instructor.  
El atributo didáctico más relevante en la determinación de la valoración del profesor 
es su evaluación en términos comparativos con el resto de docentes del curso, con un peso 
mayor al triple del de cualquiera de los otros atributos significativos en la especificación. De 
acuerdo con los coeficientes estimados, siguen en orden de importancia los atributos claridad 
explicativa y competencia, con un impacto similar, seguidos de preparación de las clases,  ac-
cesibilidad y  grado de cumplimiento del profesor, estando en último lugar la utilidad de los 
contenidos y la motivación por el interés del alumno en el área. Los resultados identifican un 
interesante efecto cruzado del género con los atributos de mayor impacto, calificación compa-
rativa y claridad explicativa, que matiza su contribución en la evaluación, de forma que para 
las mujeres es más importante la valoración comparativa y menos la claridad explicativa que 
para sus compañeros varones. La aportación de la calificación comparativa sobre la global se 
corrige también a la baja en el grupo de alumnos repetidores, respecto de los que no lo son. 
Además, el hecho de haber asistido alguna vez a tutorías, repetir la asignatura, aplicar 
más tiempo de estudio y anticipar una buena nota esperada en el examen final mejoran la va-
loración del profesor. Por último, no se han detectado patrones de comportamiento significa-
tivamente diferenciados por áreas, ni por género del profesor, ni por la divergencia entre la 
nota real y la esperada en las pruebas de evaluación continua, ni tampoco por la participación 
del alumno en exámenes durante el curso. 
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6. ANEXO 
Tabla 4. Estimación por género del alumno 
Variable dependiente c10: valoración global 
Modelo 1  
N=3245 
R2 A-
JUS=0.8213 
Modelo 1 
Alumnas 
N= 1501   R2 
AJ=0. 8150 
Modelo 1 
Alumnos 
N= 1537   R2 
AJ=0. 8270 
Modelo 2  
N=3038 
R2 A-
JUS=0.8213 
Modelo 2 10 
Muestra total 
N=3065    R2 AJ
=0.8011 
 
COEF t COEF t COEF t COEF t COEF t
cumplimiento  .0795641 5.48 .0622819 2.57 .0956196 4.92 .0806265 5.32 .068026 5.03
c9  calificación 
comparativa
.3679515 25.37 .4146386 19.28 .3362607 16.44 .4098387 22.14 .4222562 25.78
c3  claridad  .1647115 12.83 .1408482 7.52 .1929614 10.33 .1327566 7.70 .127444 8.22
c4  preparación .1017417 7.58 .1007689 4.72 .097457 5.36 .0983878 7.06 .0877005 7.07
c5  competencia .1180003 8.54 .1001364 4.72 .1410248 7.26 .1220629 8.47 .120367 9.65
c6 accesibilidad .0993823 9.83 .0856185 5.40 .1003068 7.24 .0941836 9.03 .0865564 9.12
c7  utilidad .0495497 4.74 .0436921 2.65 .0435977 3.00 .0443461 4.07 .0504317 5.01
c11  interés .0196171 2.60 .0327888 2.70 .0060595 0.59 .0185073 2.36 .0284745 3.69
c18d*c9 va-
rón*comparativa       
-.0716008 -3.26 -.0777985 -4.03
c18d*c3 va-
rón*claridad       .0670537 3.04 .0725078 3.73
c8d asiste tutoría .0462429 2.29 .0270441 0.94 .0797311 2.50 .0529766 2.46 .043057 1.87
c20r hs estudio 
sem
.0428328 3.11 .0048817 0.23 .065432 3.50 .0344291 2.38 .0333587 2.34
c19*c20r  asis-
tencia*horas 
-.0004188 -2.87 -.0000388 -0.18 -.0006418 -3.15 -.0003307 -2.17 -.0003192 -2.09
c21d  repite .3733178 3.20 .2590932 1.48 .5683713 3.32 .3837665 3.16 .3814136 3.63
c9*c21  compa-
rativa*repite 
-.0588678 -3.14 -.0370319 -1.32 -.0943167 -3.40 -.0607823 -3.11 -.0597171 -3.39
c17n nota espe-
rada  
.0273724 2.84 .0028267 0.20 .0569417 3.99 .0308294 3.03 .0317054 2.95
constante -.1009873 -1.02 .1441115 0.85 -.3049291 -2.37 -.0949155 -0.92 -.0202905 -0.21
                                                 
10 Asimetrías en el modelo de atributos para las observaciones atípicas 
Sin atípicos 
N=3480  r=0,8087
Sólo atípicos 
N=27  r=0,5025
Sin atípicos 
N=3480  r=0,2704 
Sólo atípicos 
N=27  r=0,5297Variable dependiente  c10 valoración global Coef. t Coef. t Coef. t Coef. t 
c9  calificación comparativa .3722501 33.65 .0483977 0.16     
c3  claridad  .198018 19.70 -.045737 -0.22     
c5  competencia .1675138 15.88 -.4059261 -0.95     
c6  accesibilidad .1011548 11.89 -.0572348 -0.21     
c7  utilidad .0586245 6.33 .3613929 1.56     
c11  interés .0235507 3.42 .7138611 3.74 .3894403 36.32 .7294721 4.68
c18d  varón -.0505281 -3.09 -1.190153 -1.82 -.133399 -4.33 -1.090909 -2.06
cons .5597514 10.89 2.674659 1.72 4.014489 70.09 1.920088 2.40
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TABLA 5. ESTIMACIONES SEGMENTANDO POR ÁREA Y POR PARTICIPACIÓN EN EVALUACIÓN CONTINUA 
Variable dependiente c10 valoración glob al 
Submuestras por area  Submuestras por evaluación continua 
Mates  
N= 596 
R2 AJ= 0.8347 
Micro 
N=1309 
R2 AJ=0.8438 
Macro 
N=1098 
R2 AJ=0.7846 
Muestra 
Total 
N=3038 
R2 AJ=0.8213 
No realiza N=1537
R2 AJ=0.8209 
Si realiza n=1501 
R2 aj=0.8212 
Modelo 2 
 
Coef t Coef t Coef t Coef t Coef t Coef t 
cumplimiento  .0046966 0.12 .1035822 4.48 .0888225 4.01 .0806265 5.32 .0797897 3.51 .0839746 4.29 
c9  calificación comparativa .4717286 10.67 .4221002 16.58 .3625277 11.09 .4098387 22.14 .4302179 17.09 .3930458 14.52
c3  claridad  .1336961 3.35 .1536209 6.43 .1090622 3.65 .1327566 7.70 .1224199 5.35 .1388752 5.42 
c4  preparación .1428143 4.69 .0897035 4.41 .0880205 3.59 .0983878 7.06 .0912925 4.64 .1081752 5.48 
c5  competencia .087846 2.77 .1251648 6.11 .1270299 4.93 .1220629 8.47 .1336444 6.91 .1094678 5.15 
c6  accesibilidad .1039844 3.61 .0802789 5.11 .1036232 6.27 .0941836 9.03 .0883472 6.10 .0996406 6.58 
c7  utilidad .0048432 0.20 .0274558 1.74 .0887469 4.85 .0443461 4.07 .0470667 3.20 .0410106 2.55 
c11  interés -.0060921 -0.34 .0153951 1.41 .0386741 2.82 .0185073 2.36 .0033138 0.31 .0337967 2.90 
c18d*c9  varón*comparativa -.0982809 -2.07 -.0363607 -1.09 -.097021 -2.65 -.0716008 -3.26 -.0851577 -2.87 -.0618821 -1.93
c18d*c3  varón*claridad .0954649 1.94 .0332024 0.98 .0889793 2.46 .0670537 3.04 .0784312 2.65 .0595811 1.84 
c8d  asiste tutorías .083065 1.98 .0259774 0.75 .0455304 1.08 .0529766 2.46 .0731746 2.16 .03342 1.18 
c20r  horas estudio semanal .0502934 1.92 .0557377 2.90 -.0231641 -0.78 .0344291 2.38 .0139354 0.71 .0591456 2.74 
c19*c20r  asistencia*horas -.0005329 -1.95 -.0005112 -2.45 .0002446 0.79 -.0003307 -2.17 -.0000847 -0.40 -.0006181 -2.75
c21d  repite .5501175 2.22 .2740976 1.58 .3255623 1.79 .3837665 3.16 .3594179 2.06 .3942009 2.32 
c9*c21  comparativa*repite -.0862126 -2.16 -.0493897 -1.78 -.0459933 -1.57 -.0607823 -3.11 -.0560023 -1.96 -.0631351 -2.35
c17n   nota esperada  .0379756 1.44 .0426355 2.70 .0140831 0.90 .0308294 3.03 .0344782 2.59 .0282796 1.78 
constante .2488783 0.95 -.2522332 -1.66 -.0469066 -0.30 -.0949155 -0.92 -.0991522 -0.66 -.1084127 -0.79
Nota:  Cumplimiento= media de asistencia y puntualidad; c18d género alumno (1 chico, 0 chica);  c8d asistencia a tutorías (1 si, 0 no); c20r = horas de estudio 
           c21d= dicotómica 1ª convocatoria: repetidor o no; c17numérico= nota que espera obtener en el examen 
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CALIDAD EN EL SISTEMA UNIVERSITARIO 
Ricardo Plaza Martínez 
Universidad CEU-San Pablo 
RESUMEN 
Los estudios acerca de la calidad en el ámbito universitario tienen importantes diferen-
cias en la forma de medir la misma. No obstante, la capacidad de establecer comparaciones 
temporales y entre universidades tiene como premisa una definición que sea aceptada mayori-
tariamente. 
Uno de los aspectos más importantes de cara a esta fijación de criterios es el peso so-
bre el total de las dos actividades tradicionales realizadas por las universidades, docencia e in-
vestigación. La pregunta que surge al respecto es si deben establecerse indicadores separados 
para las dos actividades y, en el caso de existir uno sólo, qué parámetros incluir de cada una 
de las dos áreas y con qué ponderación. 
Históricamente, los índices de calidad objetiva en la docencia tienen, en el ámbito 
universitario, escaso predicamento. Esta situación puede variar con el impulso de las agencias 
de calidad. La futura implantación de una prueba a los universitarios, con el mismo carácter 
que la que se lleva a cabo a los alumnos de las escuelas europeas desde hace algunos años, 
también iría en esa dirección. Con respecto a la calidad objetiva en la investigación, el enfo-
que tradicional es el basado en la vigilancia de indicadores tales como número de artículos re-
levantes, patentes, premios recibidos por el claustro,… La calidad subjetiva se establece en 
torno a la valoración que, de los diferentes servicios prestados por la universidad realizan fun-
damentalmente, aunque no únicamente, sus alumnos. Con respecto a la calidad de gestión, 
tiende a utilizar en su valoración parámetros comparables a los de la evaluación de la eficien-
cia en una empresa, lógicamente adaptados al modus operandi de la universidad. 
La comunicación tiene como objetivo la presentación de una síntesis de las diferentes 
formas existentes de tratar y medir la calidad y el establecimiento de una propuesta propia. 
Palabras clave: universidad, calidad, docencia, investigación.  
1. CRITERIOS DE VALORACIÓN DE LA CALIDAD 
Cuando en el ámbito universitario se habla de calidad de manera genérica, se entiende 
que el término calidad es el elemento a valorar y que la excelencia, la buena calidad, se con-
vierte en el objetivo a conseguir. Para ello, ya sea de forma individual (cada centro) o global 
(todo el sistema) aparece la necesidad de establecer comparaciones. 
Dichas comparaciones pueden darse en tres ámbitos diferentes: (1) respecto al mismo 
centro o sistema en diferentes momentos, para ver la evolución propia y obtener guías para la 
mejora; (2) también entre universidades, con dos objetivos fundamentales: la imitación de las 
universidades con mayor grado de excelencia por parte del resto y la información a agentes 
externos (futuros alumnos, los cuales quieren estudiar en los mejores centros; empresas, las 
cuales quieren contratar a los jóvenes mejor formados o a los investigadores más eficientes 
como colaboradores; otros organismos públicos o privados, que pueden tener como referen-
cia, para la adjudicación de los recursos destinados a financiar proyectos de investigación, di-
cha información). Por último, (3) la comparación también se establece entre sistemas educati-
vos, que pueden aprender unos de otros. Dicho aprendizaje sirve para que los gestores públi-
cos tomen medidas concretas que buscan, entre otras cosas, la mejora de la calidad.1 
                                                 
1 La actual inmersión del sistema universitario español en el Espacio Educativo Europeo responde en parte, se-
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Pero, ¿cómo se mide la excelencia? ¿Cómo se pueden establecer dichas comparacio-
nes? En los sistemas universitarios de fuerte carácter privado, con el ejemplo paradigmático 
de los Estados Unidos, la libre elección se convierte en un medidor de calidad muy consisten-
te. El alumno más brillante selecciona y es seleccionado. Su calidad como empleado, una vez 
graduado, redunda en el prestigio de la universidad en la que estudió la cual, a su vez, im-
pregna con su prestigio a su titulado. Igualmente, los investigadores de las mejores universi-
dades forman parte del núcleo central del tejido científico y tecnológico del país. Como ayuda 
a la elección, aparecen clasificaciones especializadas, las cuales establecen un orden de prela-
ción según un buen número de indicadores diversos. Este modelo basado en la competencia se 
repite (si bien con un menor peso de la excelencia investigadora respecto a su calidad global) 
para las principales escuelas de negocios del mundo, entre las que destacan algunos centros 
españoles como el Instituto de Empresa, IESE o ESADE. 
En los sistemas públicos, como el español, muy marcado éste además por la política 
territorial, esta clasificación que la libre elección va estableciendo con el paso del tiempo des-
aparece o queda limitada. En este caso, el ordenamiento necesita con más motivo un medidor 
externo en base a criterios muy bien definidos. 
En la actualidad, los criterios existentes, dejando aparte algunas excepciones poco 
convincentes,2 se podrían clasificar en cinco grupos: 
• Demanda. Procesos de admisión, selección de los alumnos, alumnos extranjeros o ra-
tios demanda/oferta, pueden ser indicativos de la buena calidad percibida de la univer-
sidad. 
• Recursos físicos. Una miscelánea en base al número de puestos informáticos, caracte-
rísticas de la biblioteca o metros cuadrados de los laboratorios conforman este segun-
do bloque, muy dependiente de los recursos económico-financieros del centro. 
• Recursos Humanos. Fundamentalmente los relacionados con el claustro de profeso-
res: categoría del mismo y alumnos por docente serían algunos ejemplos. 
• Productividad. Tanto a nivel docente (permanencia del alumnado, estudiantes que 
terminan en cierto tiempo sus estudios,…) como a nivel de investigación (producción 
científica). 
• Juicios externos. El prestigio alcanzado por la universidad puede ser evaluado por 
expertos externos e, incluso, a partir de indicadores tales como el número de donacio-
nes que los antiguos alumnos realizan a la institución. 
Las decenas de indicadores que se agrupan en estas cinco categorías son ponderados 
por los organismos que realizan las clasificaciones según unos pesos que varían considera-
blemente. Vistos de manera conjunta, parecería incluso que aleatoriamente. Así, por ejemplo, 
el ranking de la Universidad de Shangai establece un peso del 60% para los criterios relacio-
nados con la investigación y hasta un 30% dependiente de si la Universidad tiene profesores o 
ha tenido alumnos merecedores de premios importantes (Nobel o Medallas Académicas). La 
docencia no es valorada en absoluto explícitamente. The Times otorga hasta un 50% de valo-
ración según el juicio de expertos, porcentaje que baja al 20% en el ranking de  Asia Week. 
Este último tiene en cuenta la selección de estudiantes. Los dos anteriores no. La internacio-
nalización de la universidad, medida en el porcentaje de alumnos o profesores foráneos, apa-
rece en The Times únicamente. La ponderación según número de académicos, sólo en el ran-
king de Shangai. Y así se podría continuar, de tal forma que las conclusiones necesariamente 
                                                                                                                                                        
gún sus valedores, a este proceso de aprendizaje e imitación de los modelos de mayor calidad. 
2  En un estudio publicado por el CIS (de Miguel, Caïs y Vaquera, 2001), se establece como un indicador de ex-
celencia el proceso de feminización del claustro y alumnado de la universidad. Es ciertamente discutible su 
pertinencia como criterio valorativo de la excelencia. 
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deberían incluir, como características descriptivas de la metodología en la elaboración de las 
clasificaciones, la heterogeneidad y la subjetividad3. 
En el camino progresivo hacia una mayor unificación en los indicadores de valoración, 
se puede considerar una nueva clasificación de los criterios según los mismos se agrupen de-
ntro de los llamados de calidad objetiva, subjetiva o de gestión (Cordero, Muñiz y Pedraja, 
2006). Como es lógico, van a ser los indicadores que finalmente se incluyan en el primer gru-
po los que finalmente se deban tomar para desarrollar un ranking lo más objetivo posible. No 
obstante, los medidores de calidad subjetiva y de gestión, si bien deben desestimarse para la 
elaboración de este ranking, siguen sirviendo como guía para la búsqueda de la excelencia, 
incluso medida la misma con un indicador objetivo. 
Así, la calidad de gestión, siguiendo los estándares empresariales al uso,4 debe servir 
para mejorar los procesos internos de la universidad. La comparación temporal de los indica-
dores de eficiencia para una misma universidad y el establecimiento de un proceso de mejora 
continua, son elementos que aumentan la excelencia del centro, aumento que, en buena lógica, 
debería reflejarse en el indicador objetivo, aunque no se pueda cuantificar la medida exacta de 
dicha mejora. 
Igualmente, la calidad subjetiva, aquella que se establece en base a las valoraciones 
externas (alumnos, expertos, competidores,…) debería tener una correlación alta con los me-
didores objetivos. Algunos estudios recientes, sin embargo, desmienten esta correlación y 
hacen más imprescindible si cabe la búsqueda de un indicador objetivo fiable. 
2. RANKING Y CALIDAD SUBJETIVA 
Las universidades españolas aparecen en las clasificaciones internacionales en posi-
ciones muy retrasadas en general. La primera universidad que aparece en el último ranking de 
Shangai es la Universidad de Barcelona, en los puestos 151 a 200. Las dos grandes públicas 
de Madrid, Complutense y Autónoma, junto con la Universidad de Valencia, se sitúan en los 
puestos 200 a 300. Por encima del 300, aparecen Autónoma de Barcelona, Politécnica de Va-
lencia, Granada, Sevilla y Zaragoza. El ranking incluye 500 universidades. Ninguna de las 
privadas españolas es citada. 
En el ranking de The Times para 2007, de nuevo las universidades públicas de Madrid 
y Barcelona aparecen por delante de la primera y única privada citada, la Universidad de Na-
varra, que ocupa el puesto 319 (Barcelona, 194; Autónoma de Barcelona, 258 y Autónoma de 
Madrid, 306). 
En los ejemplos españoles de ranking, la conclusión es la misma. En el ranking del 
CSIC (basado en la presencia en Internet), la Complutense ocupa el puesto 52 y es la primera 
universidad española. Por encima del puesto 20 de las españolas y en el 457 mundial se en-
cuentra la Universidad de Navarra. La Universidad de Deusto ocupa el puesto 1.129. La terce-
ra privada española, la San pablo CEU, el 1.775. Igualmente, en el ranking para este año 2008 
del diario El Mundo, Navarra está en el octavo puesto, detrás de Complutense y Politécnica de 
Madrid, Autónomas de Barcelona y Madrid, Politécnica de Cataluña, Carlos III y Central de 
Barcelona. Ramón Llull, en el decimoquinto puesto general, y San Pablo CEU, en el puesto 
23, son la segunda y la tercera en el ranking de privadas. 
                                                 
3  Incluso en ciertos modelos evolucionados de Análisis Envolvente de Datos (DEA), persiste el problema de la 
asignación de pesos a los indicadores (Cordero, Muñiz y Pedraja, 2006, p.264-265). 
4  Uno de los eslóganes con los que se publicita una universidad privada madrileña de muy reciente creación, es 
el de estar en posesión de un certificado de calidad ISO 9001. 
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Sin embargo, en los estudios que miden la calidad percibida subjetivamente en base a 
encuestas de opinión, la situación cambia considerablemente. En el Estudio sobre universita-
rios españoles 2006, informe de la Fundación BBVA realizado sobre un cuestionario al que 
responden 3.000 encuestados universitarios a los que se pregunta las razones de elección de la 
universidad en la que cursan sus estudios, el primer motivo citado como razón explicativa de 
la elección de una universidad pública no es ninguno de los tradicionalmente asociados a la 
calidad, sino la cercanía al domicilio. El dato avala el objetivo de universalización de la ense-
ñanza superior del modelo español a través de la diseminación territorial de la universidad. 
Por el contrario, casi el 60% de los encuestados estudiantes de la universidad privada, 
seleccionaron un motivo asociado a la calidad, el prestigio, como motivo explicativo de su 
elección. En otro criterio de calidad, las salidas laborales, el dato privado triplica al de la uni-
versidad pública (6,3% vs 2,1%). 
Tabla 1. Razones de elección de la universidad donde curso estudios 
  
Universidad Pú-
blica 
Universidad 
Privada 
Cercanía. Sin necesidad de cambio de ciudad. 46,1% 11,5% 
Prestigio/ nivel académico. 28,6% 57,8% 
La única que ofrece la carrera que quiero estudiar. 11,2% 11,0% 
Me daba igual. 3,7% 1,5% 
Mejores salidas laborales. 2,1% 6,3% 
Fuente: Fundación BBVA. Estudio sobre universitarios españoles 2006 
En el estudio de la Fundación BBVA aparece la clara confrontación entre el modelo 
público de reparto territorial y el modelo privado competitivo. Un estudio reciente (Moreno y 
Sánchez, 2006) establece una correlación alta entre una nota de corte elevada en las facultades 
de la universidad pública y la matriculación en privadas que ofertan los mismos estudios en el 
mismo ámbito territorial. Sin embargo, al observar en detalle las correlaciones, aparecen dife-
rencias significativas. La correlación es más alta en aquellas comunidades donde las universi-
dades privadas son más jóvenes (Murcia, Valencia o Castilla y León) respecto a aquellas re-
giones donde existen privadas de tradición y prestigio (Cataluña, País Vasco o Madrid), en 
donde dicha correlación es menos significativa. 
De nuevo, sobre una encuesta realizada a más de 600 estudiantes de la Universidad 
CEU-San Pablo y de la Universidad Complutense,5 aparecen conclusiones en la misma direc-
ción. Al igual que en el informe del BBVA, una razón no asociada claramente a la calidad, el 
coste de los estudios, aparece como primera opción para la elección de centro público. Sin 
embargo, es un indicativo de calidad, la mayor personalización de la docencia, el primer mo-
tivo marcado por los estudiantes de universidad privada en su elección. 
Por último, sobre una encuesta del Centro de Investigaciones Sociológicas al conjunto 
de los españoles, la mayoría de los criterios de calidad subjetiva también marcan la preponde-
rancia en la percepción de los encuestados de una mayor excelencia en los centros superiores 
privados. 
                                                 
5  La encuesta y sus conclusiones forman parte de un estudio de próxima publicación titulado “Contribución de 
los centros universitarios a la economía y al bienestar de la Comunidad de Madrid”. 
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Tabla 2. Criterios de calidad percibida. Universidad pública vs privada. 
 
Fuente: CIS. 2006 
Sin entrar a valorar en profundidad la propia metodología de cada ranking o de las en-
cuestas, sí es obvia la aparición de una dicotomía muy significativa. Las clasificaciones sitúan 
a las privadas en posiciones muy retrasadas (especialmente el ranking de Shangai, aquel en el 
que el peso de la investigación es más acusado), pero la calidad subjetiva las coloca por delan-
te (muy posiblemente, en este caso, la valoración que hacen los encuestados tenga un sesgo 
predominante de percepción del ámbito docente). Esta dualidad de nuevo avala la necesidad 
de un indicador de calidad lo más objetivo posible. 
Al retomar el asunto del índice objetivo de calidad, una cuestión previa a resolver es si 
se debe optar por un indicador único o bien se debe desagregar entre universidades de sesgo 
docente respecto a las universidades D + I (docentes e investigadoras)6. 
3. CALIDAD DOCENTE E INVESTIGADORA 
La consideración de investigación y docencia como actividades separadas, aunque con 
importantes relaciones entre sí, está obteniendo cierto predicamento (Gautier y Wauthy, 2007. 
De Jonghe, 2005). Esta separación se puede defender con más criterio cuando parece consta-
table la orientación de la evaluación para favorecer la producción científica frente a la calidad 
docente (Vidal y Mora, 2003) y se busca, precisamente, una medida de calidad lo más objeti-
va posible. Un argumento a favor incluso de una mayor desagregación se basa en la fuerte 
presencia de los indicadores de investigación en las clasificaciones internacionales que favo-
recen a universidades científicas y tecnológicas frente a otras con un sesgo más social o 
humanístico (Pulido y Pérez, 2003). 
La ventaja de la desagregación se basa en que la información es más valiosa para la 
persona que consulta el ranking. Así, se puede establecer una prelación por docencia, por 
áreas de conocimiento, facultades y hasta grados, muy interesante para el pregraduado. 
Igualmente, se podría consultar la clasificación de las universidades investigadoras según es-
pecialización o de forma agregada, información de menor interés para un pregraduado, pero 
muy apreciada por otros agentes. 
                                                 
6  En la literatura suele aparecer un modelo de universidad típicamente investigadora, aunque no exista en reali-
dad una universidad únicamente dedicada a la investigación, exclusividad que se reservan algunos centros, 
como el CSIC en España, o incluso algunos institutos dentro de las universidades. Sin embargo, es más fácil 
encontrar el modelo casi exclusivamente docente, al estilo de los colleges norteamericanos, especialmente en-
tre las privadas españolas de menor dimensión. Esto no es óbice para que se pueda desarrollar un ranking de 
calidad en la investigación por universidades, evaluando esa parte, separada de la docencia, de su actividad 
habitual. En todo caso, dicho indicador serviría para establecer el ranking global D + I. Igualmente, las univer-
sidades D + I también entrarían a formar parte del ranking exclusivamente docente por la valoración alcanzada 
únicamente en esa actividad. 
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En general, las actividades docente y de investigación tienen carácter sustitutivo para 
el profesor universitario. La docencia es una labor más fácilmente identificable con una ocu-
pación al uso. Las horas de clase, la realización, vigilancia y corrección de exámenes, las tuto-
rías y revisiones, se muestran como actividades tasadas en número de horas y valoradas en su 
calidad en base a la realización de encuestas a los alumnos básicamente, aunque se puede usar 
otros indicadores relacionados con la productividad docente tales como la realización de li-
bros de apuntes, ejercicios,.... El output de la actividad, la formación de los alumnos, redunda 
en beneficios para la sociedad indirectamente, a través de la incorporación de aquéllos al mer-
cado de trabajo. 
La actividad investigadora se sobreentiende que ocupa el tiempo no dedicado a la acti-
vidad docente. Al menos en parte, la investigación de un profesor redundará en beneficio de 
su calidad como docente. Pero no es así necesariamente. Un profesor no es tal si no lleva a 
cabo una actividad docente, pero puede optar por no realizar actividad investigadora alguna. 
En todo caso, el output de la investigación beneficia más directamente al conjunto de la so-
ciedad. 
Siendo así las diferencias existentes, la medición de la calidad se haría en base a indi-
cadores estándar distintos. No obstante, la simplificación hacia el medidor de calidad o ran-
king único puede resolverse con cierta sencillez, partiendo de la paridad de la importancia de 
ambos ámbitos universitarios.7 
4. CALIDAD OBJETIVA SEGÚN LA CALIDAD DEL OUTPUT 
Posiblemente los indicadores más objetivos para tasar la calidad sean aquellos que va-
loran el resultado final de un proceso. Si añadimos a esto el interés por la obtención de medi-
dores objetivos de calidad docente e investigadora, tendremos un binomio (calidad objetiva-
output) que nos lleva a desestimar muchos de los indicadores habituales en las clasificaciones 
al uso. 
Así, los criterios englobados en el grupo Demanda, pueden ser desestimados al medir 
la calidad del input (nota de selectividad u otros procesos de selección) o la calidad percibida 
subjetivamente, que puede provocar el exceso de demanda sobre la oferta. Los dos grupos de 
Recursos, presentan medidores de calidad del proceso de formación de los output finales. Fi-
nalmente, los Juicios Externos pueden ser desechados dado su carácter subjetivo. Únicamente 
quedaría el grupo de Productividad. 
Con respecto a la calidad docente en indicadores de productividad, se puede defender 
un grado de objetividad elevado en criterios que, mayoritariamente, miden el éxito académico 
(graduados en los años justos, graduados por matriculados,...). No obstante, siempre se puede 
objetar un grado de exigencia menor en algunas universidades respecto a otras. En este senti-
do, se ha establecido desde hace años una medición en base a una prueba de aptitud para los 
alumnos de la enseñanza primaria (cuyos resultados se recogen en el famoso Informe PISA), 
metodología que pretende ser también trasladada al mundo universitario por la OCDE para es-
tablecer un ranking de universidades a partir del año 2010. Este indicador, objetivo y sobre el 
output, puede ser el buscado, siempre y cuando se diseñen correctamente las pruebas de nivel 
y se ponderen adecuadamente los resultados para evaluar los distintos aspectos específicos de 
áreas de conocimiento tan diferentes como las existentes en la universidad. De esta forma se 
tendría un ranking por facultades y, en la agregación ponderada de los alumnos, otro por uni-
versidades. 
                                                 
7  Los profesores consultados en el informe de Pulido y Pérez de 2003, establecen una importancia igual (43%) a 
las actividades de investigación y docencia. 
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Una aportación interesante y un modelo a seguir, sobre todo si lo que se busca es, jun-
to a la evaluación de conocimientos propia del examen PISA, la medición de capacidades y 
habilidades más genéricas, tan de actualidad desde la irrupción del Protocolo de Bolonia, pue-
de ser el establecimiento de un examen parecido al GMAT8 (Graduate Management Admis-
sions Test) que, con sus pruebas de evaluación cuantitativa, verbal y analítica, sirve como fil-
tro de entrada a las escuelas de negocio, pero que puede ser adaptado al ámbito universitario. 
Incluso, para evitar la distorsión que sobre los resultados finales podría provocar el hecho de 
que algunos centros partan con la ventaja de una selección previa de los alumnos más brillan-
tes, se podría establecer una prueba de evaluación en el ingreso y otra al final de los estudios, 
para medir el progreso de los alumnos, como es habitual en numerosos centros formativos 
asociados a las nuevas tecnologías. 
Por último, y con respecto a la medición de la calidad objetiva del output propio de la 
actividad investigadora, parece adecuado el camino abierto en base al conteo objetivo de pro-
yectos de investigación, patentes, artículos, monografías, etc... y su cualificación (ISI, WoS, 
datos del CSIC, ...). El papel de las agencias de calidad como la ANECA para fijar los indica-
dores relevantes y cualificarlos resulta aquí fundamental. En todo caso, es conveniente una re-
ferenciación de esta productividad científica no tanto en base al número de profesores cuanto, 
de forma más precisa, en base a la productividad/hora. De esta forma, descontando las horas 
reales dedicadas a actividades relacionadas con la docencia, se evita el sesgo producido por 
las diferencias en la carga lectiva de cada universidad. 
5. CONCLUSIONES 
La valoración del nivel de excelencia universitario se ha basado en la medición de un 
buen número de indicadores, agrupados básicamente bajo los epígrafes de demanda, recursos 
físicos y humanos, productividad y juicios externos, los cuales también pueden ser clasifica-
dos según sean medidores objetivos, subjetivos o de gestión de la calidad. 
Dichos indicadores son utilizados para la realización de las clasificaciones de centros 
universitarios . En el resultado final, aparece una mezcla de criterios (objetivos y subjetivos, 
de recursos humanos, de juicios de expertos,…) muy heterogéneos que, además, hay que 
otorgar pesos. De ahí las divergencias entre un ranking y otro, o respecto a estos en relación a 
las encuestas de valoración subjetiva. Como ejemplo, y para el caso español, al confrontar la 
calidad de las universidades públicas con las privadas, las primeras resultan mejor situadas en 
las clasificaciones, mientras que las segundas son percibidas como superiores en las encues-
tas. 
En la búsqueda de un indicador lo más objetivo posible, aparece la necesidad (o no) de 
separar la medición de las actividades de docencia e investigación y, en todo caso, resolver el 
cálculo de un indicador conjunto de la manera más sencilla posible, a partir de la igualdad de 
pesos. Igualmente, se estima que los indicadores de docencia e investigación deben fijarse en 
el output de sus respectivas actividades. El indicador objetivo de docencia sería una prueba de 
conocimientos, capacidades y habilidades a los estudiantes universitarios, que la OCDE quie-
re instaurar en los centros superiores a partir del 2010, y que resolvería el problema de la se-
lección de indicadores y peso de los mismos. Con respecto a la productividad científica, las 
agencias de calidad deben seleccionar los criterios relevantes y, a ser posible, armonizarlos. 
                                                 
8  En España existe un proyecto parecido al GMAT, de reciente creación, llamado ADEN (Test de Admisión de 
Escuelas de Negocio), que mide aptitudes, personalidad, competencias, conocimientos específicos, motivacio-
nes o valores, y la capacidad de aprendizaje de los candidatos a ser alumnos de las escuelas. 
Ricardo Plaza Martínez 
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RESUMEN 
El trabajo aborda la influencia de los stakeholders de la universidad en la empleabili-
dad de sus alumnos. Para este análisis utilizamos una muestra de 230 centros universitarios 
españoles, recurriendo a la opinión del director/decano de cada centro. Un primer análisis ex-
ploratorio confirma la influencia en la empleabilidad de los profesores y el equipo rectoral, 
pero otros stakeholders con mayor orientación al mercado, como los antiguos alumnos y em-
presarios, tienen una influencia comparativamente marginal. Las propuestas de reforma pasan, 
pues, por reequilibrar la capacidad de influencia de los stakeholders, aunque no necesariamen-
te en todos los casos con reformas estructurales en los órganos de decisión. El hecho de dife-
renciar varios tipos de empleabilidad nos ha permitido constatar que las reformas de gobierno 
corporativo pueden generar expectativas excesivamente optimistas. La razón es que, aun 
compartiendo a priori la consecución de un objetivo global de empleabilidad, los stakeholders 
pueden apoyar ciertas estrategias y no todas.  
Palabras claves: stakeholder, estrategia, empleabilidad, universidad. 
1. INTRODUCCIÓN 
La encuesta CHEERS (Career after Higher Education: a European Research Study) 
revela que los titulados universitarios españoles son los que más tardan en encontrar trabajo 
en Europa (11,6 meses), casi el doble de la media europea (6,1 meses). Además, hasta un 18 
por ciento de los titulados españoles continúa en paro cuatro años después de terminar su ca-
rrera, siendo este porcentaje del 5 por ciento a nivel europeo (Jiménez et al, 2003). Aunque 
indudablemente existen factores económicos y sociales que ayudan a explicar este problema, 
la universidad suele cargar con buena parte de la responsabilidad. Mora (2002), por ejemplo, 
sugiere que la universidad española ofrece una escasa adaptación a los perfiles profesionales 
demandados por la sociedad actual, de manera que sus egresados ya no serían “profesionales” 
sino graduados con una formación excesivamente generalista. Esta imagen del egresado uni-
versitario viene confirmada por la baja valoración que tienen los empleadores (5’5 sobre 10) 
de la preparación de los egresados universitarios al empezar a trabajar (ANECA, 2004). Al 
parecer esta baja valoración tiene que ver con la falta de competencias en materia de idiomas, 
capacidad de liderazgo, creatividad y otras aptitudes prácticas, en definitiva, de empleabilidad 
de los graduados. En este contexto, merece la pena reflexionar sobre cómo pueden las univer-
sidades mejorar sus estrategias de empleabilidad. Obviamente existen muchos factores rele-
vantes en este sentido. Nosotros hemos elegido analizar cómo se puede mejorar la empleabili-
dad en los centros universitarios a través de sus stakeholders. La literatura evidencia su gran 
influencia en las estrategias de cualquier organización (Johnson et al., 2006), y además suelen 
implicar cambios estructurales en el gobierno corporativo –cambios sin implicaciones econó-
micas- con resultados estables y de largo plazo. 
Nuestro trabajo tiene varias fortalezas. Desde el punto de vista teórico, aportamos una 
clasificación novedosa sobre las posibles estrategias que favorecen la empleabilidad en los 
centros universitarios. A nivel empírico, ofrece dos aportaciones relevantes: primero, el hecho 
mismo de realizar un estudio empírico sobre stakeholders, ya que son muy escasos los exis-
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tentes en el sector servicios y están prácticamente ausentes en el ámbito universitario. En se-
gundo término, también es importante destacar la contrastación de la influencia de los stake-
holders en una estrategia distinta de la hasta ahora analizada tradicionalmente: la estrategia 
medioambiental (Henriques y Sadorsky, 1999; Álvarez et al., 2001; Fernández, 2001; Buysse 
y Verbeke, 2003). 
El trabajo se estructura de la siguiente manera: comenzamos exponiendo el concepto 
de empleabilidad y las cuatro estrategias de mejora, para luego analizar cómo pueden influir 
los stakeholders en la empleabilidad. La sección tres presenta el estudio de campo realizado a 
230 centros universitarios en España, y describe además las variables. Posteriormente en el 
apartado cuatro realizamos un análisis exploratorio de las relaciones entre los stakeholders y 
las estrategias de empleabilidad con un MANOVA. Por último, concluimos resaltando los 
principales resultados. 
2. EMPLEABILIDAD Y ESTRATEGIAS 
Definimos la empleabilidad como el conjunto de logros -conocimientos, habilidades y 
atributos personales- que proporcionan a los graduados las mejores condiciones para ganar un 
empleo y para tener éxito en las diferentes ocupaciones que puedan elegir, con beneficios para 
ellos mismos y para el conjunto del mercado de trabajo, de la comunidad y de la economía 
(Yorke, 2006). Aquí radica una de las funciones de la universidad: la de ser punto de enlace 
entre la formación recibida y la demanda del mundo empresarial de acuerdo con las exigen-
cias del actual sistema productivo. La universidad debe por ello desarrollar estrategias que lo-
gren insertar al universitario en el mercado laboral en las mejores condiciones posibles y en el 
menor plazo de tiempo. Estas estrategias pueden agruparse, a nuestro modo de ver, según la 
siguiente tipología: la primera de ellas es la empleabilidad académica. La definimos como el 
conjunto de acciones a desarrollar para mejorar la empleabilidad del alumno desde el plano 
académico. En ella analizamos aspectos relacionados con la calidad de la materia impartida; 
la disponibilidad y uso de tecnologías; el conocimiento de idiomas; el desarrollo de un plan de 
acción tutorial; y la oferta de dobles titulaciones, que enriquecen y diversifican las experien-
cias formativas (Brennan et al., 2001; Knight y Yorke, 2002). 
La segunda estrategia de empleabilidad es la de protocolo empresarial. La definimos 
como el conjunto de acciones a desarrollar para mejorar la empleabilidad del alumno en lo re-
ferente a su adaptación al mundo laboral, a través de la transmisión de valores y competencias 
esenciales necesarias para su futuro desempeño profesional. La analizamos con las siguientes 
actuaciones: formación en valores personales tales como la lealtad, la honestidad, la asunción 
de responsabilidades, etc.; formación en la relación con terceros con trabajo en equipo, inicia-
tiva, planificación, coordinación y organización, etc.; y formación en temas de actualidad em-
presarial y autoempleo (Galán y Suárez, 2005; Raybould y Sheedy, 2005). 
En tercer lugar distinguimos la empleabilidad de matching o de emparejamiento. La 
definimos como el conjunto de acciones a desarrollar para adaptar las características de cada 
alumno a las características necesarias de cada trabajo. En ella analizamos aspectos como: la 
realización de foros empresariales de búsqueda de empleo donde los empresarios se den a co-
nocer y den a conocer su empresa; la realización de entrevistas “in situ” por parte de las em-
presas, esto es, en la propia universidad; la existencia de oficinas de empleo que favorezcan la 
realización de prácticas en empresas en los últimos años de la carrera, incluso en el extranje-
ro; la existencia de bolsas de trabajo ya sean directas con empresas o a través de instituciones 
como la Cámara de Comercio, asociaciones empresariales u organismos públicos como el 
INEM; y la disposición de un observatorio de empresas para la realización de estudios de se-
guimiento de las demandas de las empresas de la zona, los perfiles de competencias que in-
corporan actualmente y las tendencias de contratación de futuro (Knight y Yorke, 2003; Ló-
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pez y Montañés, 2003).   
Por último, destacamos la empleabilidad de feedback como el conjunto de acciones a 
desarrollar para mejorar la empleabilidad del alumno aprendiendo de la experiencia de anti-
guos alumnos del centro universitario. Ello lo concretamos en los siguientes aspectos: la exis-
tencia de asociaciones de antiguos alumnos para que consideren la realización de visitas a sus 
empresas e incluso el contratar a alumnos en prácticas; y, la disponibilidad de un observatorio 
ocupacional (López y Montañés, 2003; ENQA, 2005). 
Estas son, pues, las estrategias que en nuestra opinión condicionan la empleabilidad de 
los centros universitarios y sobre las que los stakeholders tienen una influencia esencial. Re-
cordemos que los stakeholders son “grupos o individuos que pueden afectar o verse afectados 
por el logro de los objetivos de la organización” (Freeman, 1984). Nosotros nos centraremos 
en estudiar cómo influyen los stakeholders en las estrategias de empleabilidad del alumnado.   
3. DATOS Y VARIABLES  
La población objeto de estudio se compone de todos los centros que de acuerdo con el 
Ministerio de Educación y Ciencia forman el sistema universitario español: 933 centros. A to-
dos ellos se les envió un cuestionario dirigido al director o decano del mismo. Decidieron co-
laborar con nosotros 230 centros, lo que supone una tasa de respuesta del 24,65%. Podemos 
confirmar así con un nivel de confianza del 95% que el margen de error cometido puede al-
canzar el 5,61%.  
Respecto a la elección de los stakeholders de un centro universitario y sobre la base de 
clasificaciones anteriores, hemos identificado los siguientes: profesores, equipo rectoral, anti-
guos alumnos, alumnos, personal administrativo, empresarios, administración pública, comu-
nidad, sindicatos y medios de comunicación. El estudio cuenta con 22 variables (tabla 1). Un 
primer grupo de variables se compone de los cuatro constructos que miden la intensidad de las 
cuatro estrategias de empleabilidad y los cuales se calculan como la suma de ítems que el en-
cuestado afirma cumplir en su centro universitario. Estos ítems se muestran en la tabla 2. Da-
do que el número de cuestiones solicitadas para cada tipo de empleabilidad es distinto, se pro-
cedió a la normalización de los resultados. Un segundo grupo de variables podemos desagre-
garlas en aquellas que valoran la relevancia de los stakeholders y aquellas que se introducen 
como variables de control. Se considera así que cada stakeholder es relevante en la medida en 
que el director/decano del centro universitario le dedica tiempo y atención al cumplimiento de 
sus preocupaciones en cuanto a la empleabilidad del alumnado (Agle et al., 1999). Las varia-
bles de control las hemos incluido para aislar el efecto neto de la influencia de los stakehol-
ders en cada estrategia de empleabilidad1.  
4. EL MODELO EXPLORATORIO Y LOS RESULTADOS 
Realizamos un análisis multivariante de la varianza (MANOVA). Los resultados de 
los tests multivariantes para cada una de las variables que explican la empleabilidad, utilizan-
do el estadístico de la traza de Pillai, nos permiten afirmar que cuatro stakeholders (profeso-
res, equipo rectoral, antiguos alumnos y empresarios) influyen de alguna forma en la emplea-
bilidad. Además, la empleabilidad difiere también de acuerdo con el número de titulaciones 
del centro y el hecho de que la universidad sea pública o privada. Procedemos a analizar los 
demás resultados del MANOVA (tabla 3) esperando conocer, al menos en estas variables que 
resultan significativas, en qué tipo de empleabilidad influyen estos stakeholders.  
                                                 
1  Número de titulaciones que imparte el centro; producto interior bruto per cápita de la comunidad autónoma a 
la que pertenece cada centro; tipo de universidad: pública o privada; nivel de estudios impartidos en el centro: 
facultad o escuela; y, los cinco ámbitos científicos del centro de acuerdo con el Mec, para lo que hemos intro-
ducido 4 dummies omitiendo el ámbito de Enseñanzas Técnicas. 
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Tabla 1. Variables en la base de datos 
Denominación de la variable Descripción 
Tipos de empleabilidad 
1. Empleabilidad académica Constructo que mide el grado de desarrollo de acciones para mejorar la empleabilidad del alumno desde el plano académico
2. Empleabilidad de protocolo em-
presarial  
Constructo que mide el grado de desarrollo de acciones para mejorar la empleabilidad del alumno en lo referente a su adaptación 
al mundo laboral, a través de la transmisión de valores y competencias esenciales necesarias para su futuro desempeño profesional 
3. Empleabilidad de matching Constructo que mide el grado de desarrollo de acciones para adaptar las características de cada alumno a las características nece-sarias de cada trabajo
4. Empleabilidad de feedback Constructo que mide el grado de desarrollo de acciones para mejorar la empleabilidad del alumno aprendiendo de la experiencia de antiguos alumnos del centro universitario
Relevancia de los stakeholders 
5. Relevancia de los profesores Tiempo y atención que dedica el equipo directivo/decanal al cumplimiento de las preocupaciones sobre empleabilidad de los pro-fesores. Medido con una escala tipo Likert de cinco puntos.   
6. Relevancia del equipo rectoral Tiempo y atención que dedica el equipo directivo/decanal al cumplimiento de las preocupaciones sobre empleabilidad del equipo rectoral. Medido con una escala tipo Likert de cinco puntos.   
7. Relevancia de los antiguos alum-
nos 
Tiempo y atención que dedica el equipo directivo/decanal al cumplimiento de las preocupaciones sobre empleabilidad de los anti-
guos alumnos. Medido con una escala tipo Likert de cinco puntos.  
8. Relevancia de los alumnos  Tiempo y atención que dedica el equipo directivo/decanal al cumplimiento de las preocupaciones sobre empleabilidad de los alumnos. Medido con una escala tipo Likert de cinco puntos.   
9. Relevancia del personal adminis-
trativo 
Tiempo y atención que dedica el equipo directivo/decanal al cumplimiento de las preocupaciones sobre empleabilidad del perso-
nal administrativo. Medido con una escala tipo Likert de cinco puntos.  
10. Relevancia de los empresarios Tiempo y atención que dedica el equipo directivo/decanal al cumplimiento de las preocupaciones sobre empleabilidad de los em-presarios. Medido con una escala tipo Likert de cinco puntos.   
11. Relevancia de la administración 
pública 
Tiempo y atención que dedica el equipo directivo/decanal al cumplimiento de las preocupaciones sobre empleabilidad de la ad-
ministración pública. Medido con una escala tipo Likert de cinco puntos.  
12. Relevancia de la comunidad Tiempo y atención que dedica el equipo directivo/decanal al cumplimiento de las preocupaciones sobre empleabilidad de la co-munidad. Medido con una escala tipo Likert de cinco puntos.   
13. Relevancia de los sindicatos Tiempo y atención que dedica el equipo directivo/decanal al cumplimiento de las preocupaciones sobre empleabilidad de los sin-dicatos. Medido con una escala tipo Likert de cinco puntos.   
14. Relevancia de los medios de co-
municación
Tiempo y atención que dedica el equipo directivo/decanal al cumplimiento de las preocupaciones sobre empleabilidad de  los me-
dios de comunicación. Medido con una escala tipo Likert de cinco puntos.  
Variables de control
15. Número de titulaciones Número de titulaciones impartidas en el centro
16. PIB per. Cápita Valor numérico del Producto Interior Bruto per. Cápita de la comunidad autónoma del centro
17. Tipo de universidad Dos valores: 1 para centros públicos; 2 para centros privados 
18. Nivel de estudios del centro Dos valores: 1 para facultades; 2 para escuelas y centros
19. R. actividad: Humanidades  Dos valores: 0 para centros que no imparten titulaciones pertenecientes a la rama de Humanidades; 1 para el resto 
20. R. actividad: C. Experimental. Dos valores: 0 para centros que no imparten titulaciones pertenecientes a la rama de C. Experimentales; 1 para el resto 
21. R. actividad: C. Sociales-Juríd. Dos valores: 0 para centros que no imparten titulaciones pertenecientes a la rama de C. Sociales-Jurídicas; 1 para el resto
22. R. actividad: C. Salud  Dos valores: 0 para centros que no imparten titulaciones pertenecientes a la rama de C. Salud; 1 para el resto 
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Tabla 2. Constructos e items retenidos 
E.  Items en cada una de las variables de los tipos de empleabilidad  
A
ca
dé
m
ic
a 
Por favor, marque no/si en las siguientes actuaciones en su centro universitario: 
1. Disponibilidad de los alumnos de acceso diario a Internet  
2. Cesión de ordenador portátil para cada alumno al comenzar la/s carrera/s impartidas 
3. Inclusión de un sistema de tutorización especializado en el asesoramiento a lo largo de la vida 
del alumnado desarrollado en el propio centro   
4. Información al comenzar la carrera sobre las posibilidades de acceso al mercado de trabajo y 
sobre las especialidades que se imparten el centro 
5. Información destinada al alumnado al comenzar la carrera sobre los medios de que dispone el 
centro para la orientación y facilitación hacia el empleo 
6.Realización en verano de cursos de formación complementaria organizados por el propio centro 
7.Realización de acuerdos y encuentros con los empresarios para diseñar y valorar los programas de 
las asignaturas de la/s carrera/s impartidas en su centro 
8.Consideración del nivel histórico de ocupación de los graduados como criterio de planificación 
de la/s carrera/s impartidas en su centro 
9.Inclusión de cursos de informática básicos (Word, Excel, Access, PowerPoint y Office) como 
asignatura obligatoria a lo largo de la/s carrera/s  
10. Inclusión de inglés/francés como asignatura obligatoria en la/s carrera/s impartidas  
11. Nivel de preparación en inglés de los alumnos del centro al finalizar la carrera para realizar ac-
tividades como establecer un videoconferencia, redactar un informe o asistir a una reunión 
12. Existencia de carreras de doble titulación en su centro 
13. Docencia de asignaturas en lengua inglesa en su centro (sin considerar las asignaturas propias 
de lengua inglesa) 
14. Realización de visitas informativas de los alumnos a empresas  
Pr
ot
oc
ol
o 
em
pr
es
ar
ia
l 
1. Realización de cursos en el centro que preparen la presentación del alumno al mundo laboral ta-
les como: preparación de una entrevista de trabajo, elaboración del currículum vitae, explicación 
de las distintas prácticas en los procesos de selección, etc. 
2. Realización de cursos que fomenten el desarrollo de habilidades individuales en el alumnado 
para reforzar su persona tales como: capacidad crítica, honestidad, capacidad de trabajo, iniciati-
va, pensamiento creativo, toma de decisiones, asunción de riesgos, sentido de responsabilidad, etc.
3. Realización de cursos en el centro que fomenten el desarrollo de habilidades en el alumnado 
orientadas al trabajo con los demás tales como de: comunicación, capacidad de trabajo en equipo, 
capacidad de negociación y resolución de conflictos, toma de decisiones, planificación del tiempo, 
habilidades sociales, hablar en público, realización de informes, etc. 
4. Fomento del autoempleo a través de medidas como: formación en materias específicas de crea-
ción de empresas, elaboración de planes de empresa, proceso de la búsqueda de recursos, etc.   
M
at
ch
in
g 
1.Disponibilidad de una oficina de empleo exclusiva del propio centro 
2.Celebración de foros de empleo exclusivos para el centro 
3.Realización de presentaciones deempresas y empresarios en el centro para darse a conocer a los 
alumnos a través de conferencias, coloquios, etc. 
4.Realización de pruebas de selección o entrevista por parte de las empresas en las instalaciones 
5.Facilitación de información a los empresarios de los servicios que dispone el centro para contra-
tar a sus graduados 
6.Realización obligatoria para el alumnado de practicas en empresas durante la/s carrera/s impar-
tidas en su centro, con reconocimiento de créditos  
7.Disponibilidad de becas para realizar prácticas en empresas en el extranjero durante la carrera  
8.Disponibilidad de bolsas de trabajo coordinadas por el centro tras acuerdos directos con empre-
sas para desarrollar al finalizar la carrera  
9.Realización de un seguimiento sobre las características que demandan los futuros empleadores 
10.Realización en el centro de un seguimiento del modo de actuar en la búsqueda de empleo de 
los graduados desempleados del centro  
(Continúa)
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Tabla 2. Constructos e items retenidos (continuación) 
 
Fe
ed
-
ba
ck
 1.Disponibilidad de una asociación de antiguos graduados del centro 
2.Generación de bolsas de trabajo en el centro facilitadas por alumnado graduado   
3.Realización de un seguimiento del alumnado graduado respecto al trabajo encontrado 
La primera fila de la tabla demuestra que el modelo explica una parte significativa de 
la variación observada en las variables dependientes. Conviene recordar aquí que no preten-
demos explicar la empleabilidad, sino observar como influyen los stakeholders en ellas.  
Si observamos la tabla 4 de correlaciones podemos también confirmar el signo de es-
tos efectos (las pruebas post hoc típicas del MANOVA requieren factores con más de tres va-
lores). 
 
Tabla 3. Resultados del MANOVA del efecto entre las variables 
Estrategias de empleabilidad 
Académica Protocolo empresarial Matching Feedback 
 
F F F F 
Modelo corregido 4,682 (***)(a) 1,949 (*)(b) 
4,351 
(***)(c) 
2,810 
(***)(d) 
 Relevancia stakeholders  
Profesores  1,654 5,758(***) 0,221 2,707(*) 
Equipo rectoral 5,766 (***) 0,121 0,767 0,121 
Antiguos alumnos 0,626 0,865 0,014 6,010(***) 
Alumnos  0,707 0,182 0,454 1,576 
Personal administrativo 0,032 0,001 0,190 1,222 
Empresarios  0,339 0,903 9,483(***) 0,047 
Administración pública 0,002 0,203 0,352 0,059 
Comunidad 0,021 0,216 0,848 0,615 
Sindicatos  0,650 0,112 0,925 0,366 
Medios de comunicación 0,389 0,302 0,870 0,101 
Variables de control  
Número titulaciones 6,233(***) 0,117 0,270 0,538 
C
ov
ar
ia
bl
es
 
PIB per. Cápita 0,669 0,047 3,463(*) 1,285 
Tipo universidad 16,376(***) 3,618(**) 3,922(**) 3,177(*) 
Nivel de estudios del centro 3,003(*) 1,108 0,662 2,303 
Rama Humanidades 0,793 0,036 2,635(*) 0,175 
Rama C. Experimentales 0,012 0,293 0,015 0,069 
Rama C. Sociales-Jurídicas  0,589 0,513 0,025 0,940 F
ac
to
re
s 
Rama C. Salud 1,616 1,186 0,039 0,001 
(***) p< 0,01; 
 (**) p< 0,05;  
(*) p< 0,1. (a)  R2 = 0,375 (R2 corregida = 0,295); (b)  R2  = 0,200 (R2 corregida = 0,097);   
(c)  R2 = 0,358 (R2 corregida = 0,276); (d)  R2 = 0,265 (R2 corregida = 0,170). 
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Tabla 4. Correlación entre las estrategias de empleabilidad y los stakeholders 
Estrategias de empleabilidad 
Académica Protocolo em-presarial Matching Feedback  
Coeficientes Rho de Spearman 
Relevancia stakeholders  
Profesores  0,229(***) 0,271(***) 0,250(***) 0,281(***) 
Equipo rectoral 0,297(***) 0,243(***) 0,286(***) 0,227(***) 
Antiguos alumnos 0,223(***) 0,191(***) 0,245(***) 0,318(***) 
Empresarios  0,230(***) 0,203(***) 0,399(***) 0,264(***) 
Variables de control  
Número titulaciones 0,241(***) 0,059 0,129(*) 0,079 
PIB per. cápita 0,226(***) 0,120(*) 0,245(***) 0,220(***) 
Tipo universidad 0,400(***) 0,241(***) 0,339(***) 0,272(***) 
Nivel de estudios del centro 0,118(*) 0,108 0,121(*) 0,109(*) 
Rama Humanidades -0,105 -0,153(**) -0,224(***) -0,039 
(***) La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral); 
 (**)  La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral);  
(*)  La correlación es significativa al nivel 0,1 (bilateral). 
Se constata así que el primer stakeholder en importancia a la hora de influir en la em-
pleabilidad es el profesorado. Por una parte, influyen favorablemente en la empleabilidad de 
protocolo empresarial, es decir, procuran extender la formación final del alumno llegando a 
sus valores personales y potenciando las habilidades de comunicación, liderazgo y gestión de 
conflictos. Esta formación adicional a la titulación académica no se aprende en los libros y es 
cada vez más valorada por los empresarios. Por otra parte, los profesores también influyen de 
un modo positivo en la empleabilidad de feedback. Los profesores aprovechan sus contactos 
con los antiguos alumnos para ejercer como intermediarios entre ellos y los estudiantes actua-
les en busca de espacios de colaboración. Esta colaboración puede traducirse en la transmi-
sión de experiencia profesional o bien en la provisión de contactos profesionales que faciliten 
las prácticas o visitas a empresas relevantes. Precisamente por ello también se cumple que los 
antiguos alumnos influyen de modo positivo en la empleabilidad de feedback.  
El equipo rectoral sería un tercer stakeholder que favorece el desarrollo de la empleabi-
lidad; en particular, de la académica. Tiene además la capacidad de actuar sobre ella bien di-
rectamente o bien a través de otros stakeholders sobre los que ejerce su autoridad formal re-
conocida legalmente. Entre las acciones que dependen sólo de la iniciativa del equipo rectoral 
encontraríamos la implantación de una acción tutorial para guiar a los alumnos, la dotación de 
fondos para que los alumnos dispongan de Internet y programas informáticos, o el estableci-
miento de acuerdos de intercambios con universidades extranjeras de calidad. Como acciones 
realizadas a través de otros stakeholders, algunas como la mejora de la calidad de la docencia 
impartida a través de incentivos al profesorado o la adecuación de los contenidos de las asig-
naturas tras la discusión de éstos entre los profesores y los empresarios del entorno.   
El último de los stakeholders son los empresarios, y lo hacen en la empleabilidad de 
matching. Así, la mayoría de las actuaciones de mejora de esta empleabilidad como son los 
foros de empleo, las visitas de directivos a los centros universitarios o acuerdos de bolsas de 
trabajo, entre otras, no se pueden llevar a cabo sin la participación de éstos. Son probablemen-
te los que mejor pueden adaptar las características de los egresados a las demandas del merca-
do laboral. 
Respecto a las variables de control que analizamos, los resultados de la tabla 4 confir-
man una mayor empleabilidad —para cualquiera de los cuatro tipos— en los centros de la 
universidad privada en relación a los públicos. Las universidades privadas, impulsadas con in-
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tensas campañas de marketing todavía poco frecuentes en las públicas, favorecen la empleabi-
lidad de los alumnos a través de una mayor dotación tecnológica, un menor número de alum-
nos por aula y una mayor relación con las empresas.  
En segundo lugar, apreciamos que el número de titulaciones influye de modo positivo 
en la empleabilidad académica, con lo que cuantas más titulaciones imparta un centro parece 
más probable que posean más recursos, utilizándolos para impulsarlas y mantenerlas.  
La tercera variable significativa es el PIB per cápita, que influye positivamente en la 
empleabilidad de matching. En las zonas más desarrolladas es más fácil llevar adelante actua-
ciones como, entre otras, foros empresariales, disponer de oficinas de empleo para realizar 
prácticas y ofrecer bolsas de trabajo al finalizar los estudios.  
En cuanto a diferencias en las estrategias de empleabilidad entre las facultades y las 
escuelas, se observa que la empleabilidad académica es mayor en las escuelas. Ya que las fa-
cultades están más orientadas hacia la investigación que hacia la docencia, están más alejadas 
del mundo empresarial y con ello de las actuaciones para mejorar la empleabilidad del alumno 
desde el marco de la docencia. Por último, la empleabilidad de matching es menor en la rama 
de Humanidades que en la de Enseñazas Técnicas. Este resultado puede ser debido a que las 
posibles salidas profesionales en las titulaciones de la rama de Humanidades son menos pro-
pensas a las relaciones con empresarios mediante actividades como la realización de los 
alumnos de prácticas en empresas o la celebración de foros de empleo en el centro. 
5. CONCLUSIONES 
Nuestros resultados verifican que los stakeholders condicionan la estrategia de las or-
ganizaciones, pero en contraste con los estudios previos en el ámbito del medioambiente 
(Henriques y Sadorsky, 1999; Buysse y Verbeke, 2003), no todos ellos son relevantes. O para 
ser más precisos, aunque todos los stakeholders puedan compartir el objetivo final, algunos 
no ejercen influencia alguna en las estrategias, mientras que otros parecen ejercerla sólo en 
algunos tipos de estrategia y no en todos. Sin duda esto responde a su capacidad de deci-
sión/negociación y a cómo afecte a cada stakeholder cada uno de los tipos de estrategia. En 
particular, stakeholders relevantes en la empleabilidad como los alumnos, la administración o 
los medios de comunicación no tienen la más mínima influencia, a la vez que otros como son 
los antiguos alumnos o los empresarios no tienen toda la que sería recomendable. Por su par-
te, disponiendo de la capacidad de influencia necesaria, los profesores sólo inciden en aque-
llas estrategias de empleabilidad menos agresivas con sus propios intereses. 
Así las cosas, la actual configuración de los stakeholders en la universidad española no 
parece positiva para mejorar la empleabilidad de los estudiantes. Se resta capacidad de deci-
sión a stakeholders como empresarios o antiguos alumnos que suelen mostrar una mayor pre-
ocupación por exigir a la universidad una clara orientación al mercado. González y Wagenaar 
(2003), por ejemplo, muestran que los profesores buscan que los alumnos adquieran conoci-
mientos generales básicos, mientras que empresarios y graduados enfatizan competencias co-
mo la capacidad de resolver problemas, de aplicar los conocimientos en la práctica o de traba-
jar en equipo, entre otras. En segundo lugar, se ignora la información de primera mano de los 
alumnos, los cuales conocen los puntos débiles experimentados en su aprendizaje académico, 
pudiendo por ejemplo ayudar a refinar tanto los contenidos de las asignaturas que en algunas 
ocasiones se repiten en varias materias a lo largo de la carrera como aquellos otros que no lle-
gan a conocerse con el dominio deseado. Por último, no se establecen los lazos necesarios con 
la administración pública como facilitador de estrategias y transmisor de objetivos latentes en 
la sociedad ante la que responde. España es uno de los países de la OCDE que se encuentran 
por debajo de la media en la financiación por alumno matriculado (Hernández, 2006) lo cual 
favorece la orientación hacia una enseñanza menos costosa como es la teórica, siendo los es-
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tudiantes españoles los que más tardan en encontrar empleo entre los europeos (Jiménez et al, 
2003).  
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RESUMEN  
En la actualidad, no existe debate acerca de la conveniencia de medir y evaluar la cali-
dad de las Universidades en las distintas actividades que llevan a cabo: docencia, investiga-
ción, transmisión del conocimiento, servicios y organización. La necesidad de implantar pro-
gramas de evaluación en cada una de estas áreas resulta ampliamente aceptada. En este senti-
do, puede afirmarse que, en la última década, en nuestro país ha comenzado a fructificar la 
cultura de la calidad. Es más, en un contexto de amplia autonomía universitaria como en el 
que nos encontramos actualmente, la conjugación de ésta con la responsabilidad social halla 
en la evaluación de la calidad el medio más apropiado para equilibrar y armonizar este bino-
mio. 
Llegado este momento de desarrollo de nuestro sistema universitario público, parece 
necesario establecer algún tipo de indicadores básicos que evalúen, en cierta medida y con las 
limitaciones asociadas, el rendimiento y la calidad de las Universidades públicas presenciales 
en España. Por tanto, el objetivo de esta comunicación es elaborar una propuesta de índice 
sintético multidimensional para el sistema universitario público español, en concreto, para las 
Universidades Públicas presenciales. 
Palabras clave: educación superior, universidades, indicador sintético, rankings  
universitarios, calidad. 
1. INTRODUCCIÓN. 
En los últimos años, las políticas de educación superior desarrolladas por las distintas 
Comunidades Autónomas han ido cambiando con relativa rapidez y la educación superior está 
siendo reorganizada en muchas de nuestras regiones. Además, la Administración Central y las 
propias Universidades públicas han colaborado también desde sus distintos ámbitos a promo-
ver estos cambios, entre otros, las revisiones de los sistemas de financiación, los nuevos sis-
temas de evaluación y la rendición de cuentas a la sociedad (la llamada internacionalmente 
accountability). 
En la actualidad, no existe debate acerca de la conveniencia de medir y evaluar la cali-
dad de las Universidades en las distintas actividades que llevan a cabo: docencia, investiga-
ción, transmisión del conocimiento, servicios y organización. La necesidad de implantar pro-
gramas de evaluación en cada una de estas áreas resulta ampliamente aceptada. En este senti-
do, puede afirmarse que, en la última década, en nuestro país ha comenzado a fructificar la 
cultura de la calidad. Es más, en un contexto de amplia autonomía universitaria como en el 
que nos encontramos actualmente, la conjugación de ésta con la responsabilidad social halla 
en la evaluación de la calidad el medio más apropiado para equilibrar y armonizar este bino-
mio. 
Llegado este momento de desarrollo de nuestro sistema universitario público, parece 
necesario establecer algún tipo de indicadores básicos que evalúen, en cierta medida y con las 
limitaciones asociadas, el rendimiento y la calidad de las Universidades públicas presenciales 
en España. Por tanto, el objetivo de esta comunicación es elaborar una propuesta de índice 
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sintético multidimensional para el sistema universitario público español, en concreto, para las 
Universidades Públicas presenciales. 
• Las razones por las que se ha considerado pertinente plantear esta comunicación 
pueden resumirse en las siguientes: 
• En el mundo académico y global del siglo XXI orientado al mercado y mucho más 
competitivo, los indicadores sintéticos universitarios (o rankings) son inevitables y 
probablemente necesarios. 
• El hábito en la realización de este tipo indicadores sintéticos de ámbito nacional po-
tencia el mejor posicionamiento en los rankings internacionales, como demuestran 
los países con larga tradición en su elaboración. 
• Los rankings deben proporcionar una información precisa y relevante y medir los 
objetivos adecuados, dado el nivel de función “multi-producto” que es la educación 
superior. 
• La elaboración de indicadores para la evaluación de la calidad del sistema público 
universitario puede ser de utilidad en la toma de decisiones de los distintos agentes 
(stakeholders) implicados, directa o indirectamente, en el proceso de enseñanza uni-
versitaria (estudiantes y sus familias, personal docente e investigador, empresas, 
Gobiernos Autonómicos, Administración Central, etc.). 
Por tanto, el objetivo de esta comunicación ha sido elaborar un índice (a modo de ran-
king) para el caso particular de las universidades públicas españolas presenciales. Se trata de 
un índice multidimensional, recurriendo necesariamente a una amplia selección de variables, 
datos e indicadores de todo tipo que permitan ofrecer una visión lo suficientemente amplia de 
la universidad en sus distintas misiones (docencia, investigación, gestión, transmisión del co-
nocimiento, etc.) En consecuencia, se ha recurrido a la elaboración de una medida única que 
proporcione una instantánea de la situación de las universidades públicas presenciales a partir 
de la última información disponible. 
2. JUSTIFICACIÓN DE LA APROXIMACIÓN A UN INDICADOR SINTÉTICO  
PARA EVALUAR LA CALIDAD DE LAS UNIVERSIDADES PÚBLICAS  
PRESENCIALES. 
En cuanto a los antecedentes, debe apuntarse que las experiencias pioneras en España 
acerca de la medición del posicionamiento de las universidades se iniciaron con los Planes 
Nacionales de Evaluación de la Calidad, impulsados por el Consejo de Universidades (actual 
Consejo de Coordinación Universitaria), e implantados entre los años 1995 y 1999. La finali-
dad principal de estos Planes Nacionales de Evaluación derivaba en un triple objetivo: pro-
mover la evaluación institucional de la calidad de las Universidades; propiciar la elaboración 
de un método de evaluación integrado en la práctica vigente en la Unión Europea; y propor-
cionar una información objetiva que sirviera como base para la adopción de decisiones.  
Posteriormente, la Ley 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades crea la Agencia 
Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA) a quien corresponden las fun-
ciones de evaluación y las conducentes a la certificación y acreditación, junto con los órganos 
de evaluación que la ley de las Comunidades Autónomas determine, en el ámbito de sus res-
pectivas competencias. De esta forma, tras la creación de la Agencia Nacional de Evaluación 
de la Calidad y Acreditación, que nace con la misión de coordinar y dinamizar las políticas de 
gestión de la calidad en las Universidades españolas evaluando tanto las enseñanzas como la 
actividad investigadora, docente y de gestión, así como los servicios y programas, ocho Co-
munidades Autónomas (Cataluña, Andalucía, Galicia, Castilla y León, Canarias, Comunidad 
Valenciana, Comunidad de Madrid e Islas Baleares, por orden cronológico) han desarrollado 
hasta el momento el margen competencial que la LOU les reconoce. 
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Por último, se debe señalar que, en la actualidad, España, junto a otros países euro-
peos, se encuentra inmersa en la puesta en marcha del Espacio Europeo de Educación Supe-
rior, que culminará en el año 2010. Este hecho posiblemente supondrá una mayor movilidad 
tanto de los estudiantes como del personal docente e investigador europeo, cuya capacidad de 
elegir entre las distintas instituciones de educación superior se amplia notablemente. Esta ma-
yor competencia necesariamente tendrá que traducirse en un incremento de la calidad de las 
universidades españolas, así como en una mejora de los métodos para que los resultados obte-
nidos en este ámbito sean públicos, transparentes y comprensibles para aquéllos que deseen 
utilizarlos. 
En este sentido, la posibilidad de contar con información que sintetice la posición rela-
tiva de unas universidades frente a otras en términos de calidad parece tener un particular inte-
rés, y ese es precisamente el objetivo que persigue el indicador sintético planteado en esta 
comunicación.  
A nivel internacional, el Centro para el desarrollo de la Educación Superior (conocido 
por sus siglas en inglés CHE1) ha creado un conocido sistema de ranking multi-dimensional e 
individualmente ajustable desde el año 2000. Este ranking del CHE está considerado interna-
cionalmente como una “buena práctica” y ha sido probado para las IES austriacas y suizas, 
convirtiéndolo en un ranking de comparación internacional. En línea con este tipo de iniciati-
vas internacionales, se ha puesto en marcha desde 2005 el proyecto piloto2 del “Ranking de 
las Universidades Europeas del CHE”, con el objetivo de acoplar también las IES holandesas 
y flamencas a este ranking. Los resultados de este proyecto piloto serán incluidos en el ran-
king del CHE y publicados en una versión en papel así como en la web. 
A nivel nacional, la primera vez que se publicó en España un ranking propiamente di-
cho de Universidades españolas fue en 1999 (Gaceta Universitaria). En esta primera ocasión 
el estudio manejaba casi un centenar de indicadores, 71 de ellos calificados por los propios 
autores (De Miguel, Caïs y Vaquera, 2001) como fundamentales. Este primer ranking provocó 
una considerable polémica en nuestro país y fue criticado especialmente por la metodología 
utilizada y los criterios seleccionados. En consecuencia, estos mismos investigadores han rea-
lizado en la actualidad –desde Filadelfia (Estados Unidos) y Barcelona- una revisión de esta 
evaluación de calidad utilizando datos más recientes y afinando los índices e incluyendo indi-
cadores adicionales. En concreto, parte de la polémica se suscitó por la negativa evaluación de 
algunas Universidades (entre ellas, las Politécnicas) lo que llevó a proponerla sólo con efectos 
muy orientativos. Además, el grupo AQR (Anàlisi Quantitativa Regional) de la Universidad 
de Barcelona, ha elaborado también diversos rankings de universidades, siguiendo criterios de 
calidad basados en la producción científica del personal investigador. 
Por último, en España, a nivel de iniciativas privadas se ha elaborado el ranking de El 
Mundo, Suplemento Especial “50 carreras”. En dicho ranking se han tenido en cuenta, en 
primer lugar el análisis y cotejo exhaustivo de los datos obtenidos de las propias Universida-
des, basados en 25 criterios. En segundo lugar, se han estudiado las opiniones de 2.000 profe-
sores de Universidad y de 500 directores de Recursos Humanos de empresas de prestigio y de 
trabajo temporal consultados en toda España. En tercer lugar, se han incluido las respuestas de 
los alumnos encuestados, así como las de los colegios profesionales. Por tanto, se intenta te-
ner en cuenta a todos los sectores implicados en la comunidad universitaria a la hora de entrar 
                                                 
1  El Centrum für Hochschulentwicklung  (CHE) es una organización privada, independiente y sin ánimo de lu-
cro fundada en 1994 en Alemania. 
2  El proyecto se basa en avances previos en el ranking de Holanda. Los socios de este proyecto, que está finan-
ciado por la Comisión Europea, son: el CHE, el CHEPS (Center for Higher Education Policy Studies, Univer-
sity of Twente, Holanda), el CWTS (Centre for Science and Technology Studies, Universidad de Leiden) y el 
Flemish Ministry for Education, en Bruselas. 
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a valorar, tanto cualitativa como cuantitativamente, el nivel de formación y calidad de las 
Universidades españolas. Por último, se abordan algunos aspectos relacionados con la reduc-
ción del número de alumnos universitarios, el desafío de la convergencia europea, la primera 
triple titulación oficial española, el mecanismo de los centros adscritos, el envejecimiento del 
profesorado, etc. 
3. ELABORACIÓN DEL INDICADOR SINTÉTICO MULTI-DIMENSIONAL A  
NIVEL INSTITUCIONAL. 
A nivel internacional, en sus inicios los rankings universitarios o las tablas de clasifi-
cación se planteaban en un principio como una guía para ayudar a estudiantes y profesionales 
a elegir la universidad en la que deseaban desarrollarse. En la actualidad, la aproximación 
pragmática de los expertos del CHEPS (Center for Higher Education Policy Studies) señalan 
que, “si los rankings son inevitables, éstos deberán desarrollarse de la mejor forma posible y 
tener una legitimidad”. También, aquí el diseño deberá ser multi-dimensional, evitando una 
situación donde las instituciones se enumeren en un ranking como un todo. Según estos ex-
pertos, los rankings deberían prestar atención tanto a la docencia como a la investigación y la 
transferencia del conocimiento, estar basados en datos objetivos y evitar la interacción de sta-
keholders (esto es, de todos aquellos que tienen algo en juego en el proceso de la educación 
superior). 
En el caso español, la elaboración de estos rankings o indicadores puede tener, a nues-
tro modo de ver, connotaciones mucho más amplias, que pudieran llegar a enlazar en un futu-
ro con la financiación. En el caso concreto de las universidades europeas y españolas, los ran-
kings se presentan como procedimiento para valorar la calidad de las mismas, concepto que 
lejos de ser claro, conduce a cierta confusión en su medición, precisamente por lo abstracto 
del término. ¿Qué mide la calidad de una institución tan compleja como es una Universidad?, 
¿la qué mejor docencia ofrece a sus estudiantes?, o ¿la que mejor investigación realiza?, o ¿la 
que es mejor en transferir conocimiento? ¿es una combinación equilibrada de todas?, y si es 
así en qué porcentajes debe asumirse. Es evidente, además, que si la calidad de la enseñanza e 
investigación universitaria se mide por los resultados nos enfrentamos a una situación de es-
pecial importancia, en la medida en que se anuncia la vinculación de los resultados a la finan-
ciación. En España, con frecuencia, se identifican los resultados tanto si se refieren al produc-
to o servicio ofrecido (outputs) como al efecto del uso de ese producto o servicio en quien lo 
utiliza (impacts o outcomes). 
El problema reside en que podemos coincidir en la filosofía general pero no en los as-
pectos concretos que determinan cómo valorar esos resultados o, en definitiva, la calidad. Es 
preciso el establecimiento consensuado de unos indicadores básicos de rendimiento y calidad 
que permitan garantizar una comparativa entre Universidades públicas españolas cumpliendo, 
además, los principios elementales de transparencia, igualdad y mérito que tanto se aplican, al 
menos desde el punto de vista conceptual, al profesorado universitario, actor que ejerce un 
papel importante en todo este proceso de valoración de la calidad universitaria. 
La propuesta que presentamos en esta comunicación es una visión de conjunto a través 
de la construcción de un Indicador Sintético de Evaluación de la Calidad de las Universidades 
Públicas (ISECUP). El indicador sintético es una media ponderada de una selección inicial de 
23 indicadores parciales que, a nuestro juicio, están muy relacionados con lo que puede en-
tenderse como calidad universitaria en un sentido amplio. Esta selección ha sido debidamente 
meditada habida cuenta de la múltiple información que puede encontrarse sobre indicadores 
relacionados con las universidades. La información procede exclusivamente del informe “La 
universidad española en cifras” 2006, Conferencia de Rectores de las Universidades Públicas 
Españolas, Observatorio Universitario. Se dispone, por tanto, de 23 indicadores relacionados 
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con la calidad universitaria, que son homogéneos y están disponibles, en general, para las 47 
Universidades Públicas presenciales, con algunas excepciones3. 
Para la elaboración del indicador sintético multidimensional (ISECUP) se han agrupa-
do los indicadores relacionados e identificados en torno a 6 bloques: alumnado (demanda uni-
versitaria), docencia, investigación, procesos-infraestructuras, resultados y gestión financiera. 
La diferenciación por grupos (indicadores sintéticos) permite detectar las posibles ventajas y 
desventajas de cada Universidad estudiada y así poder diferenciar sus campos de potencial 
mejora. En esta primera aproximación, se ha decidido otorgar la misma ponderación (0,20) en 
el indicador sintético final a los cuatro primeros grupos señalados y repartir el 0,20 restante 
entre los dos grupos finales (0,10 para resultados y 0,10 para gestión). Ahora bien, dentro de 
cada grupo, al integrarse diferente número de indicadores parciales, las ponderaciones son di-
ferentes para alguno de los 23 indicadores utilizados (en todo caso, la suma global es 100). 
Indicador sintético de evaluación de la calidad de las universidades públicas (ISECUP) 
1. Indicador sintético Aspectos relacionados con el Alumnado 0,20
Grado de satisfacción (alumnos en 1ª opción/total alumnos nuevo ingreso). 
Grado de atracción (alumnos nuevo ingreso procedentes de extranjero y otras CC.AA./total 
alumnos nuevo ingreso). 
Nota media acceso a la Universidad. 
Alumnos de posgrado/total alumnos matriculados. 
Alumnos a los que se les concede beca MEC/total alumnos nuevo ingreso en primer curso 
0,040
0,040
 
0,040
0,040
0,040
2. Indicador sintético Aspectos relacionados con la Docencia 0,20
Porcentaje de profesores equivalentes a tiempo completo/número total de titulaciones ofertadas.
Ingresos por enseñanza/profesores equivalentes a tiempo completo. 
Alumnos doctorado/programas de doctorado. 
Alumnos de prácticas en empresas/total alumnos matriculados. 
0,050
0,050
0,050
0,050
3. Indicador sintético Aspectos relacionados con la Investigación 0,20
Producción científica (libros, revistas,…)/profesores equiv. tiempo completo. 
Ingresos por investigación/ profesores equiv. tiempo completo. 
Proyectos de investigación concedidos/proyectos de investigación solicitados. 
Proyectos de investigación concedidos/ profesores equiv. tiempo completo. 
Tesis doctorales leídas/programas de doctorado. 
0,050
0,050
0,025
0,025
0,050
4. Indicador sintético de procesos e infraestructura 0,20
Ratio alumnos / profesor (Alumnos matriculados/profesores equivalentes a tiempo completo) 
Alumnos matriculados/ personal de administración y servicios 
Profesores equiv. tiempo completo/personal de administración y servicios  
Puestos de lectura/total alumnos matriculados 
0,033
0,033
0,067
0,067
5. Indicador sintético de resultados 0,10
Porcentaje alumnos graduados/total alumnos matriculados. 
Porcentaje alumnos que abandonan estudios/total alumnos matriculados. 
0,050
0,050
6. Indicador sintético de gestión financiera 0,10
Gastos corrientes por número de estudiantes. 
Transferencias corrientes de la Administración educativa por número de estudiantes. 
Tasa de adecuación (derechos contraídos/obligaciones pagadas). 
0,033
0,033
0,033
Fuente: Elaboración propia. 
El indicador sintético se construye de la siguiente forma. En primer lugar, es preciso 
relativizar la información que contiene cada uno de los 23 indicadores parciales utilizados 
                                                 
3  Aunque inicialmente el indicador se ha calculado para todas las Universidades públicas presenciales, finalmen-
te se ha decidido excluir de la presentación de los resultados a 6 universidades (Girona, A Coruña, Vigo, Rey 
Juan Carlos, Autónoma de Barcelona, Extremadura, Politécnica de Madrid) debido a que no presentaban in-
formación para un tercio de los 23 indicadores parciales seleccionados. 
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construyendo ratios para cada uno de ellos. A partir de estos primeros resultados en cada indi-
cador se determina su posición relativa respecto al comportamiento medio nacional. La situa-
ción relativa de cada institución universitaria (47) queda determinada por un valor compren-
dido entre 0 y 100: 
Valor indicador parcial transformado = (valor inicial ratio institución o región / valor 
correspondiente al conjunto nacional) * 100 
Finalmente, el indicador sintético es la suma ponderada (pi representa cada peso) de 
los 6 indicadores parciales transformados (Ii) según la etapa anterior: 
Indicador sintético = 1/p1* I1 + 1/p2* I2 + 1/p3* I3 +1/p4* I4 +1/p5* I5+1/p6* I6 
De esta forma, se dispone de un valor del indicador sintético (ISECUP) para cada una 
de las 47 instituciones universitarias públicas analizadas4, comparadas con el valor promedio 
(España=100, total universidades públicas españolas). 
4. PRINCIPALES RESULTADOS. 
En el gráfico 1 se presentan los principales resultados al elaborar el indicador sintético 
de evaluación de la calidad de las universidades públicas ISECUP (Total UU.PP.=100). Se-
gún se deduce de esta primera aproximación, la Universidad Pompeu Fabra (índice 127,5), la 
Universidad Autónoma de Madrid (126,4) y la Universidad de Barcelona (120,8) ocupan las 
tres primeras posiciones. Al analizar los cinco componentes del indicador ISECUP se aprecia 
cómo la mayor fortaleza tanto de la Universidad Pompeu Fabra como de la Universidad Au-
tónoma de Madrid se debe a los favorables resultados en investigación, muy superiores al re-
gistro medio nacional. Las tres universidades señaladas que ocupan las primeras posiciones 
del indicador ISECUP coinciden también en presentar un número elevado de profesores. 
Atendiendo al tamaño de las distintas universidades, según el número de estudiantes, 
se aprecia cómo las siete universidades públicas españolas muy grandes, más de 57 mil estu-
diantes (UNED –no incluida en nuestro análisis al no ser presencial-, Complutense de Madrid, 
Sevilla, Granada, Barcelona, País Vasco, Valencia), no obtienen posiciones especialmente sa-
tisfactorias excepto el caso de la Universidad de Barcelona y la Universidad Complutense de 
Madrid (ambas incluidas entre las 10 primeras según el indicador ISECUP). Podría pensarse 
que el tamaño condiciona los buenos desempeños en calidad dado que la primera universidad 
(Pompeu Fabra) pertenece al grupo de seis universidades públicas pequeñas, menos de 10 mil 
estudiantes  (Rey Juan Carlos, Miguel Hernández, Pompeu Fabra, La Rioja, Politécnica de 
Cartagena, Pablo de Olavide) y de este grupo, junto con la Universidad Pompeu Fabra, la 
Universidad Miguel Hernández, Universidad de la Rioja y Universidad Pablo Olavide se en-
cuentran entre las 15 primeras en el ranking del indicador ISECUP. 
En todo caso, hay que ser conscientes de las limitaciones de los resultados ofrecidos. 
Por un lado, algunas instituciones universitarias no ofrecen toda la información requerida y, 
por otro, los resultados son obviamente sensibles a los indicadores parciales seleccionados y a 
las ponderaciones utilizadas. Ahora bien, como primera aproximación parece una medida 
aceptable de valoración de la calidad de las universidades públicas españolas. 
 
                                                 
4  No se ha realizado el análisis regional ya que los resultados obtenidos para cada comunidad autónoma están 
sesgados, precisamente, por la heterogeneidad de las distintas instituciones que se integran en la misma. De 
hecho, podría darse el caso de que las universidades públicas que ocupasen los primeros puestos no se corres-
pondiesen necesariamente con la ordenación resultante al analizar el comportamiento medio regional. Por ello, 
se ha considerado más conveniente presentar los resultados con el detalle correspondiente a las 47 universida-
des públicas analizadas (excepto las 6 excluidas por carencia de información). 
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Gráfico 1. Indicador Sintético de Evaluación de la Calidad de las Universidades Públicas  
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Fuente: Elaboración propia. 
5. CONCLUSIONES. 
Como se ha visto, en el momento actual, y en el plano nacional, no existe una única 
clasificación comúnmente aceptada de las universidades públicas españolas según su calidad 
académica. Nuestra comunicación ha tenido como objetivo elaborar un indicador sintético que 
permita aproximarnos al amplio concepto de calidad (calidad docente/calidad investigadora), 
el cual proporcione una medición cuantitativa de la misma al ofrecer una comparación válida 
entre universidades públicas presenciales. 
La búsqueda de una mayor calidad es un objetivo indiscutible para la Universidad es-
pañola. No obstante, somos conscientes de que cualquier elaboración de un índice sintético 
como el planteado en esta comunicación va a estar sujeto a críticas y reticencias, así como jus-
tificaciones de los implicados en el proceso. También somos conscientes de que ni las institu-
ciones universitarias, ni las Administraciones educativas regionales y los gobiernos autonó-
micos, ni los individuos implicados en el proceso, pueden responder a un concepto único de 
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calidad. Por ello, nuestro objetivo nunca ha sido convertir estos indicadores parciales en refe-
rencias exclusivistas, lo cual puede ser además de contraproducente, injusto. 
6. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
CLARKE (2002): “Some guidelines for academic quality rankings”, Higher Education in Europe, 
XXVII (4), pp. 443-459. 
CRUE (2006): La Universidad española en cifras 2006.  Ed. CRUE, observatorio universitario, Ma-
drid. 
DILL y SOO (2004) en "Is there a global definition of academic quality?: a cross-national analysis of 
University ranking systems". 
DILL, D. y SOO, M (2005): “Academic quality, league tables, and public policy: A cross-national 
analysis of university ranking systems, Higher Education, 49, pp. 495-533. 
FUNDACIÓN CONOCIMIENTO Y DESARROLLO (2005): La Contribución de las Universidades 
Españolas al Desarrollo, Informe C y D 2005. 
LÓPEZ, A.M. y CASTRO, R.B. (2004): “Valoración de la actividad económica regional de España a 
través de indicadores sintéticos”, Estudios de Economía Aplicada, Volumen: 22-3, diciembre. 
PÉREZ ESPARRELLS, C. y SALINAS, J. (1998): “El uso de los indicadores de gestión en la evalua-
ción de la calidad universitaria”, Hacienda Pública Española, Monográfico Educación y Eco-
nomía. 
PULIDO, A. y PÉREZ, J. (2003): Propuesta metodológica para la evaluación de la calidad docente e 
investigadora: Planteamiento y experimentación, Cuadernos del Fondo de Investigación Ri-
chard Stone, I.R. Klein, nº8. 
  
CAPÍTULO III 
 
PRODUCCIÓN EDUCATIVA  
Y  
EFICIENCIA 

 Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 115
EFICIENCIA Y GESTIÓN EDUCATIVA.  
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RESUMEN 
La reciente publicación del Informe PISA 2006 ha puesto de manifiesto la existencia 
de diferencias notables en cuanto a las puntuaciones obtenidas por los alumnos en las pruebas 
de aptitud realizadas entre las regiones españolas que se han sometido a este estudio. En este 
trabajo se pretende explotar el gran volumen de información que ofrece esta base de datos con 
el propósito de identificar el posible origen de estas divergencias. Con este fin, se plantea un 
análisis de eficiencia en distintos niveles (alumnos y escuelas) en el que se incluye informa-
ción sobre las variables representativas de los principales factores productivos que pueden 
condicionar los resultados. La técnica empleada para la realización de este análisis es el Aná-
lisis Envolvente de Datos (DEA).  
Palabras clave: eficiencia, educación, comunidades autónomas, PISA. 
1. INTRODUCCIÓN 
Desde su aparición en el año 2000, la publicación de los resultados del Informe PISA 
(Programme for International Student Assessment), iniciativa impulsada por la OCDE para 
evaluar el conocimiento de los alumnos a nivel internacional, ha generado en nuestro país un 
clima de inquietud y preocupación ante los decepcionantes resultados cosechados, especial-
mente si se tiene en cuenta que el presupuesto educativo español es superior al de la mayoría 
de los demás países participantes. Así, es habitual que tras la publicación de estos resultados, 
asistamos a una intensificación del debate político, normalmente polarizado en el nivel estatal, 
sobre cuáles deben ser las medidas más apropiadas para poder acortar distancias con el resto 
de países, aunque en realidad las responsables de las políticas educativas en nuestro país son 
las Comunidades Autónomas1.  
En este contexto cobra una gran relevancia el hecho de que en la última oleada del In-
forme PISA, realizada en el año 2006, diez Comunidades Autónomas españolas decidieran 
participar con una muestra ampliada, lo que permite extraer conclusiones independientes de 
las obtenidas por el resto de España para cada una de ellas2. La tabla 1 muestra las divergen-
cias existentes en cuanto a los resultados obtenidos por los alumnos españoles pertenecientes 
a cada una de ellas. Sin embargo, una evaluación basada únicamente en los resultados resulta 
a todas luces un enfoque demasiado simplista, ya que éstos están condicionados en gran me-
dida por los factores educativos utilizados.  
En este trabajo se pretende explotar el gran volumen de información que ofrece esta 
base de datos sobre multitud de aspectos que intervienen en el proceso de aprendizaje median-
te un enfoque basado en la evaluación de la eficiencia, con el objetivo de realizar un diagnós-
tico de las posibles deficiencias en la organización y gestión de los sistemas educativos de ca-
                                                 
1  En 2005 el gasto educativo gestionado por el conjunto de las Comunidades Autónomas representaba un 88 % 
del total, mientras que el Estado y las Corporaciones Locales se reparten el 12 % restante. 
2  En realidad, en el año 2003 ya hubo tres Comunidades Autónomas que participaron en la evaluación (Castilla 
y León, Cataluña y País Vasco). 
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da región. Además, en una segunda etapa se indagará acerca de las fuentes que explican posi-
bles comportamientos ineficientes. Por último, estudiaremos que parte de la ineficiencia no 
explicada es debida al alumno y a las escuelas dentro en cada Comunidad. 
Tabla 1. Resultados en PISA 2006 por CCAA ordenadas según el resultado en Ciencias 
 Ciencias Lectura Matemáticas 
Castilla y León 520 478 515 
La Rioja 520 492 526 
Aragón 513 483 513 
Navarra 511 481 515 
Cantabria 509 475 502 
Asturias 508 477 497 
Galicia 505 479 494 
País Vasco 495 487 501 
Cataluña 491 477 488 
España 488 461 480 
Resto de España* 480 450 469 
Andalucía 474 445 463 
La información para llevar a cabo este estudio se encuentra disponible a nivel de 
alumno (datos individuales), lo que supone una importante ventaja a la hora de analizar e in-
terpretar los resultados de las estimaciones (Summers y Wolfe, 1977; Hanushek et al., 1996). 
Sin embargo, dado que la mayor parte de los estudios realizados en este campo han sido reali-
zados utilizando datos agregados a nivel escolar, debido fundamentalmente, a la escasez de 
bases de datos disponibles a nivel de alumno (Muñiz 2002, Mancebón, 1999 o Cordero et al, 
2005), hemos optado por utilizar una doble perspectiva para la realización del análisis: datos a 
nivel de alumno y a nivel de escuela. A nuestro modo de ver, este doble enfoque permite enri-
quecer las conclusiones obtenidas, pues permitirá abordar los problemas asociados a la agre-
gación de datos en el contexto educativo. 
2. METODOLOGÍA 
Siendo el objetivo de este trabajo encontrar la relación existente entre recursos produc-
tivos y resultados educativos, el enfoque utilizado se basa en la utilización de la función de 
producción educativa definida por Levin (1974) y Hanushek (1979) según la cual el output, 
frecuentemente medido como el resultado en una prueba de conocimientos objetiva, depende 
de varios factores: las características socioeconómicas en el hogar, los inputs escolares tales 
como material educativo o la infraestructura del centro, las influencias de los compañeros 
(efecto peer group), la capacidad innata del alumno y su esfuerzo. 
Esta función puede ser estimada asumiendo que existen comportamientos ineficientes 
por parte de las escuelas o de los alumnos, los cuales pueden deberse a motivos tan diversos 
como la estructura del sistema establecida en la legislación vigente, la forma de organizar los 
recursos o la propia motivación de los agentes implicados en el proceso, representados fun-
damentalmente por los alumnos, los padres y los profesores. A pesar de la gran cantidad de 
estudios que, durante las últimas décadas, se han ocupado de identificar y cuantificar el efecto 
de éstos y otros aspectos sobre el proceso educativo, los resultados siguen siendo inconclusos. 
En el contexto de este trabajo, consideramos tres tipos de variables: los conocimientos 
obtenidos por los alumnos en distintas materias (outputs), el vector de variables educativas 
imprescindibles para llevar a cabo la educación, cuyo efecto sobre los resultados ha de ser po-
sitivo, esto es, una mayor dotación de cualquiera de estas variables tiene un efecto positivo 
sobre los resultados y, finalmente, un conjunto de variables que tienen influencia sobre el pro-
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ceso, pero sobre las cuales no se conoce a priori si dicho efecto puede ser positivo, negativo o 
inexistente (variables explicativas de la ineficiencia). 
El método que utilizamos para medir la eficiencia técnica es el Análisis Envolvente de 
Datos (DEA), una técnica de carácter no paramétrico, cuya flexibilidad permite adaptarse con 
gran facilidad a un contexto como el educativo en el que resulta muy difícil modelizar las re-
laciones existentes entre las variables. Esta técnica ha sido ampliamente utilizada en el con-
texto de la enseñanza no universitaria desde los trabajos pioneros de Bessent y Bessent 
(1980), Charnes et al. (1981) y Bessent et al. (1982), en los que se trabajaba con datos agre-
gados, hasta otros más recientes, en los que se trabaja con datos individuales (Thanassoulis, 
1999; Silva y Thanassoulis (2001); Jorge y Santín, 2007). 
El modelo DEA nos permite obtener un índice de eficiencia global a partir de la in-
formación relativa a los outputs del proceso productivo y los inputs que intervienen en el pro-
ceso. Una vez obtenido el índice de eficiencia, en una segunda etapa se puede explicar su va-
lor a partir de un vector de variables Z = (z1, z2…, zL) de determinadas variables individuales, 
escolares y del sistema educativo que, sin estar directamente relacionadas con la producción 
educativa, pueden afectar al proceso de aprendizaje:   ),( iii Zf βθ =  
A partir de los valores de los parámetros estimados iβˆ , se pueden identificar las varia-
bles que influyen en el nivel de ineficiencia e incluso se puede realizar una predicción de cuál 
debería ser la ineficiencia: iiii Zf εβθ ˆ)ˆ,(ˆ +=  
La principal crítica a la que ha tenido que hacer frente este enfoque es el incumpli-
miento del supuesto de independencia de los errores, puesto que el índice obtenido inicial-
mente mediante DEA tiene carácter relativo, es decir, incorpora información sobre todas las 
unidades que componen la muestra (Xue y Harker, 1999; Simar y Wilson, 2007), lo que pro-
voca que el término de error y el vector Z estén correlacionados entre sí. La solución habitual 
para evitar este tipo de problemas consiste en la utilización de técnicas de bootstrap, mediante 
las cuales se obtienen estimaciones de los intervalos de confianza y se evitan los problemas de 
sesgo anteriormente mencionados. En nuestro caso, hemos decidido obviar la utilización de 
estas técnicas basándonos en que contamos con cinco valores extraídos de la distribución es-
timada de los resultados en lugar de analizar un único resultado (véase la explicación de los 
valores plausibles en el apartado posterior), lo que permite trabajar con intervalos de confian-
za para las estimaciones de la eficiencia desde el principio, haciendo innecesaria la aplicación 
de métodos de remuestreo. 
Una vez corregido el nivel de ineficiencia del alumno existe un término iii εθθ ˆˆ =−  no 
explicado por el vector de variables Z que sería la ineficiencia observada. Si se trabaja a nivel 
de alumno, esta ineficiencia puede desglosarse en tres niveles: un componente debido a la 
propia ineficiencia del alumno, una componente debida a la ineficiencia de la escuela y una 
componente debida a factores aleatorios como la suerte3. De estos tres factores nos interesa 
especialmente la ineficiencia debida a la escuela o de gestión del centro, ya que es la parte so-
bre la cual el sector público debería trabajar en mayor medida para su corrección. La descom-
posición de estos tres factores la realizaremos a través de un análisis de la varianza del térmi-
no iεˆ  en el que asumiremos que las diferencias de ineficiencias entre escuelas (between) son 
debidas a éstas mientras que las diferencias intra-escuela (within) son debidas al alumno y a 
                                                 
3  Suponemos que los factores aleatorios que influyen en la ineficiencia no explicada iεˆ  se distribuyen como una 
v ∼ N (0;σ2v). Consideraremos esta componente parte de la ineficiencia del alumno ya que ambas, ineficiencia 
y suerte, quedan inexplicadas por el modelo una vez analizada la ineficiencia debida a la escuela. 
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factores aleatorios (Perelman y Santín, 2005): 222 ˆˆˆ WB isis SSS εεε +=      
Este análisis permite diferenciar el porcentaje de la ineficiencia no explicada 2ˆ
is
Sε que 
es debida al alumno y a factores aleatorios de forma separada a la ineficiencia de la escuela. 
Así, las diferencias en la eficiencia media entre escuelas 2ˆ BsSε  están asociadas con las caracte-
rísticas del profesorado, los métodos pedagógicos empleados o la interrelación entre padres y 
responsables educativos, mientras que las diferencias entre alumnos dentro de cada escuela 
son atribuibles a la dedicación y esfuerzo de éstos. 
3. BASE DE DATOS Y VARIABLES SELECCIONADAS 
3.1. Base de datos 
La muestra utilizada en esta investigación procede de la tercera oleada del proyecto 
PISA, realizada en el año 2006, especializada en Ciencias. Concretamente, se utiliza la infor-
mación relativa a los alumnos españoles que realizaron la prueba, un total de 19.605 pertene-
cientes a 685 centros educativos, cuya una distribución por Comunidades Autónomas es la 
que se muestra en la Tabla 2.  
Tabla 2. Estructura de la base de datos utilizada 
Región Alumnos Escuelas Públicos Concertados Privados 
Andalucía 1.463 51 37 13 1 
Aragón 1.526 51 31 16 4 
Asturias 1.579 53 31 14 8 
Cantabria 1.496 53 31 19 3 
Castilla y león 1.512 52 31 17 4 
Cataluña 1.527 51 29 11 10 
Galicia 1.573 53 36 11 6 
La rioja 1.333 45 22 20 3 
Navarra 1.590 52 30 19 3 
País Vasco 3.929 150 63 83 4 
Resto España 2.077 74 44 20 10 
Total 19.605 685 385 243 57 
Una de las grandes ventajas que ofrece el proyecto PISA es que no evalúa las capaci-
dades o destrezas mediante una única puntuación, sino que cada alumno recibe una puntua-
ción en cada prueba en una escala continua. Además, dado que la escuela, el hogar y el con-
texto socioeconómico son variables claves para comprender el mundo educativo, el Proyecto 
PISA recoge una extensa base de datos en torno a estas variables, obtenidas a partir de dos 
cuestionarios, uno completado por los propios alumnos y otro por los directores de los centros 
educativos. 
3.2. Variables seleccionadas 
Para poder llevar a cabo la  evaluación de la eficiencia en el contexto de nuestra eva-
luación se han seleccionado tres tipos de variables siguiendo los criterios establecidos en la 
sección previa: outputs, inputs y variables explicativas de la ineficiencia. 
Como indicadores del output del proceso educativo, se utilizan los resultados obteni-
dos por los alumnos en las tres materias evaluadas en PISA: matemáticas, comprensión lecto-
ra y ciencias. No obstante, a diferencia de lo que ocurre en la mayor parte de las pruebas es-
tandarizadas de conocimientos, estos resultados no están representados por un único indica-
dor, sino por cinco valores plausibles, entendidos éstos como una representación del rango de 
habilidades que tiene cada estudiante y que se corresponden con valores aleatorios extraídos 
de la función de distribución de los resultados estimada a partir de las contestaciones obteni-
Eficiencia y gestión educativa. Un análisis de las diferencias entre las comunidades autónomas … 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 119
das en cada prueba4. Para que el cálculo de las medidas de la eficiencia sean correctas, realiza-
remos el análisis cinco veces, una vez para cada terna de valores plausibles, y posteriormente 
tomar la media de las estimaciones, ya que si se calculase la media de los valores plausibles y 
a continuación se realizara el análisis introduciríamos un sesgo en la estimación (OCDE, 
2005). 
En cuanto a las variables seleccionadas como inputs del proceso educativo, se han 
considerado tres variables, si bien una de ellas sólo puede incluirse en el análisis realizado a 
nivel de alumno. En primer lugar, se ha seleccionado la variable ESCS, un indicador del esta-
tus socioeconómico familiar, construida por los analistas del proyecto PISA agrupando las 
respuestas a distintas preguntas planteadas en el cuestionario de la evaluación (el nivel educa-
tivo más alto de cualquiera de los padres, el índice más alto de ocupación laboral de cualquie-
ra de los padres y un índice de posesiones educativas relacionadas con la economía del 
hogar). En segundo lugar, se ha incluido un indicador representativo de la calidad de los re-
cursos educativos del centro, SCMATEDU, construido a partir de las respuestas del director de 
la escuela a siete preguntas relacionadas con la disponibilidad de ordenadores para usos didác-
ticos, software educativo, calculadoras, libros, recursos audiovisuales y equipo de laboratorio. 
Por último, en el análisis a nivel de alumno se ha incluido una variable representativa del 
efecto compañeros o peer-group (EFCO), definida como el nivel medio en la variable ESCS 
de los compañeros que comparten la misma escuela que el alumno evaluado, cuya base teóri-
ca reside en el hecho de que el nivel de conocimientos que un alumno puede asimilar depende 
directamente de las características de sus compañeros en el aula5. Dado estas tres variables 
presentaban valores positivos y negativos, todas ellas fueron reescaladas para que presentaran 
valores positivos y que de esta forma el modelo DEA pudiera ser resuelto. Asimismo de for-
ma previa a la realización del análisis DEA se comprobó la existencia de una correlación posi-
tiva y significativa entre todos los inputs y los outputs introducidos, lo que garantiza una co-
rrecta especificación del modelo.  
Además de los inputs anteriores, hemos considerado que determinas características del 
alumno, la escuela o el sistema educativo pueden afectar al nivel de eficiencia. En particular 
hemos analizado la posible influencia de las siguientes variables: la titularidad de la escuela, 
pues consideramos que puede resultar interesante analizar si el carácter público, privado o 
concertado de la escuela influye en la eficiencia, el tamaño de la escuela (nº total de estudian-
tes en el centro), el tamaño del aula (el total de alumnos dividido por el total de profesores6), 
el curso académico al que pertenece el estudiante, definido a través de una variable dicotómi-
ca que indica si el alumno ha repetido curso o no, el hecho de ser inmigrante, definido a través 
de dos variables dicotómicas, según sea inmigrante el propio alumno (inmig1) o alguno de sus 
padres (inmig2) y, finalmente, la pertenencia a una Comunidad Autónoma, bajo la hipótesis 
de quelos alumnos de determinadas Comunidades pueden ser más eficientes que otros7. 
4. RESULTADOS 
En las tablas 3 y 4 se muestran los valores de la eficiencia técnica medios obtenidos 
tras resolver los cinco modelos DEA, utilizando una orientación al output y rendimientos va-
riables de escala (Banker, Charnes y Cooper, 1984), tomando los inputs y los outputs en valo-
res plausibles de manera agregada (tomando a la escuela como unidad de análisis) y desagre-
                                                 
4  Para una revisión de la literatura de los valores plausibles puede acudirse a Mislevy (1991) y Mislevy et al. 
(1992). En España, Calero y Escardibul (2007) utilizan los valores plausibles contenidos en PISA 2003 para 
llevar a cabo una estimación de la función educativa mediante análisis multinivel. 
5  Para una revisión del efecto de esta variables sobre los resultados véase Betts (2000) o Hanushek et al. (2001). 
6  Los profesores a tiempo parcial computan sólo como medio profesor. 
7 Se han construido diez variables dicotómicas, una para cada Comunidad Autónoma. Por tanto, la referencia  
con la que se comparan las regiones es la muestra perteneciente al resto de regiones. 
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gada (utilizando la información a nivel de alumno e incluyendo el efecto compañeros)8. 
Una primera aproximación a estos resultados permite identificar a La Rioja, Aragón, Castilla 
y León, Navarra y Galicia como las más eficientes, mientras que Andalucía, Cataluña y la 
muestra formada por el resto de regiones se sitúa en el extremo contrario. Asimismo, la com-
paración entre los valores de ambas tablas, permite apreciar las claras diferencias existentes al 
utilizar diferentes unidades de análisis, cuya explicación se encuentra principalmente en los 
grados de libertad considerados en cada modelo. Más interesante resulta el hecho de que las 
diferencias entre regiones se estrechan cuando se consideran datos individuales. Así, se puede 
apreciar que las diferencias entre la Comunidad con mejores resultados en ambos casos (La 
Rioja) y la muestra relativa al resto de regiones, con peores resultados relativos, pasa de ser de 
aproximadamente el 6 % con datos agregados a una cifra inferior al 4 % con datos individua-
les. Asimismo, la clasificación de las Comunidades también varía dependiendo de cuál sea la 
unidad de análisis considerada. Finalmente, nos ha llamado la atención el hecho de que los ín-
dices obtenidos con los datos a nivel de alumno apenas se ven influidos por la inclusión de la 
variable EFCO9, lo que nos lleva a pensar que la varianza intra-escuela de la variable ESCS  
Tabla 3. Resultados del análisis de eficiencia realizado a nivel de centros escolares 
CC.AA. Centros Vp1 Vp2 Vp3 Vp4 Vp5 Media 
La rioja 45 92,52 92,60 92,37 92,26 92,04 92,36 
Castilla y león 52 92,15 92,22 91,38 91,64 91,36 91,75 
Aragón 51 90,74 90,99 90,79 90,65 90,35 90,70 
Navarra 52 90,66 91,11 90,49 90,61 90,41 90,66 
Galicia 53 90,41 90,86 89,76 90,59 90,05 90,33 
Asturias 53 90,14 90,22 89,89 89,94 89,46 89,93 
Cantabria 53 90,19 90,25 89,38 89,78 89,28 89,78 
País vasco 150 89,41 89,65 88,90 88,83 88,97 89,15 
Cataluña 51 87,45 87,95 87,48 87,37 87,11 87,47 
Andalucía 51 87,52 88,06 86,61 87,55 87,13 87,37 
Otras 74 86,67 87,06 86,21 86,22 86,26 86,48 
Total 685 89,63 89,91 89,19 89,35 89,14 89,44 
Tabla 4. Resultados del análisis de eficiencia realizado a nivel de alumnos 
CC.AA. ALUMNOS VP1 VP2 VP3 VP4 VP5 Media 
La Rioja 1.333 69,79 69,77 72,10 70,70 67,44 69,96 
Aragón 1.526 68,74 68,95 71,36 69,81 66,63 69,10 
Galicia 1.573 68,91 69,03 70,94 69,79 66,61 69,06 
Castilla y León 1.512 68,86 68,82 70,87 69,51 66,40 68,89 
Navarra 1.590 68,39 68,75 70,77 69,43 66,24 68,72 
Cantabria 1.496 68,02 68,06 70,01 68,97 65,58 68,13 
País Vasco 3.929 67,75 67,91 70,15 68,70 65,50 68,00 
Asturias 1.579 67,84 67,64 70,19 68,74 65,40 67,96 
Cataluña 1.527 66,67 66,98 69,39 67,84 64,61 67,10 
Andalucía 1.463 66,65 66,64 68,17 67,18 64,29 66,59 
Otras 2.077 65,94 66,02 67,96 66,64 63,68 66,05 
Total 19.605 66,65 66,64 68,17 67,18 64,29 66,59 
 
                                                 
8  El valor de la eficiencia técnica con el valor plausible 1, sería el obtenido a partir de los tres outputs (notas de 
matemáticas, lectura y ciencias)  asociados a los valores plausibles 1 y sus inputs (que serían los mismos para 
cada estimación), y así sucesivamente. 
9  La correlación entre los índices calculados con y sin la variable EFCO es de 0,98. 
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Tabla 5. Resultados de las regresiones de segunda etapa con datos agregados 
Variables V. PLAUSIBLES 1 V. PLAUSIBLES 2 V. PLAUSIBLES 3 V. PLAUSIBLES 4 V. PLAUSIBLES 5 MEDIA V. PLAUSIBLES 
  Coef. t Prob. Coef. t Prob. Coef. t Prob. Coef. t Prob. Coef. t Prob. Coef. t Prob. 
Constante 79,043 68,710 0,000 79,599 68,587 0,000 78,272 65,795 0,000 78,589 68,135 0,000 79,065 68,628 0,000 78,914 67,971 0,000
Tipo Centro -0,006 -0,012 0,990 0,019 0,040 0,968 0,259 0,546 0,586 0,116 0,251 0,802 0,029 0,062 0,951 0,083 0,177 0,859
Tamaño Centro 0,001 2,292 0,022 0,002 2,635 0,009 0,002 2,846 0,005 0,002 2,856 0,004 0,001 2,441 0,015 0,002 2,614 0,011
Tamaño Clase -0,001 -0,012 0,991 -0,015 -0,205 0,838 -0,032 -0,415 0,678 -0,019 -0,252 0,801 -0,019 -0,250 0,803 -0,017 -0,227 0,822
Curso 11,052 7,751 0,000 10,946 7,610 0,000 11,240 7,624 0,000 10,749 7,519 0,000 10,717 7,506 0,000 10,941 7,602 0,000
Inmig1 -6,163 -1,239 0,216 -5,535 -1,103 0,270 -4,121 -0,801 0,423 -5,546 -1,112 0,266 -2,221 -0,446 0,656 -4,717 -0,940 0,366
Inmig2 1,672 0,387 0,699 0,397 0,091 0,927 -0,575 -0,129 0,898 1,160 0,268 0,789 -2,092 -0,484 0,629 0,112 0,027 0,788
Andalucia 1,205 1,257 0,209 1,319 1,363 0,173 0,833 0,839 0,402 1,736 1,805 0,072 1,211 1,260 0,208 1,261 1,305 0,213
Aragon 3,912 4,191 0,000 3,730 3,962 0,000 4,385 4,544 0,000 4,283 4,577 0,000 3,865 4,135 0,000 4,035 4,282 0,000
Asturias 2,755 2,937 0,003 2,417 2,553 0,011 2,932 3,022 0,003 3,039 3,231 0,001 2,495 2,655 0,008 2,728 2,880 0,005
Cantabria 3,615 3,899 0,000 3,266 3,492 0,001 3,262 3,402 0,001 3,684 3,963 0,000 3,068 3,304 0,001 3,379 3,612 0,000
Cast. Y Leon 5,081 5,425 0,000 4,697 4,971 0,000 4,718 4,871 0,000 5,037 5,363 0,000 4,626 4,931 0,000 4,832 5,112 0,000
Cataluña -0,032 -0,034 0,973 0,089 0,094 0,925 0,420 0,431 0,667 0,378 0,399 0,690 0,042 0,045 0,964 0,179 0,187 0,844
Galicia 4,050 4,301 0,000 4,080 4,295 0,000 3,864 3,968 0,000 4,717 4,996 0,000 4,037 4,281 0,000 4,150 4,368 0,000
La Rioja 5,758 5,918 0,000 5,461 5,564 0,000 6,078 6,040 0,000 6,005 6,155 0,000 5,649 5,797 0,000 5,790 5,895 0,000
Navarra 2,917 3,060 0,002 2,931 3,048 0,002 3,104 3,149 0,002 3,324 3,478 0,001 3,006 3,149 0,002 3,056 3,177 0,002
Pais Vasco 1,350 1,774 0,077 1,141 1,486 0,138 1,168 1,484 0,138 1,223 1,602 0,110 1,261 1,655 0,098 1,229 1,600 0,112
Nº Observaciones 685 685 685 685 685 685 
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Tabla 6. Resultados de las regresiones de segunda etapa con datos desagregados 
Variables V. PLAUSIBLES 1 V. PLAUSIBLES 2 V. PLAUSIBLES 3 V. PLAUSIBLES 4 V. PLAUSIBLES 5 MEDIA V. PLAUSIBLES 
  Coef. t Prob. Coef. t Prob. Coef. t Prob. Coef. t Prob. Coef. t Prob. Coef. t Prob. 
Constante 59,810 207,262 0,000 60,420 206,528 0,000 60,280 206,980 0,000 59,763 206,447 0,000 58,484 204,960 0,000 59,751 206,435 0,000 
Tipo Centro -0,738 -4,857 0,000 -0,760 -4,930 0,000 -0,293 -1,912 0,056 -0,609 -3,997 0,000 -0,876 -5,831 0,000 -0,655 -4,305 0,011 
Tamaño Centro 0,001 4,028 0,000 0,001 3,236 0,001 0,001 7,366 0,000 0,001 5,245 0,000 0,000 2,539 0,011 0,001 4,483 0,002 
Tamaño Clase 0,044 1,791 0,073 0,031 1,236 0,216 0,032 1,314 0,189 0,051 2,076 0,038 0,043 1,766 0,077 0,040 1,637 0,119 
Curso 9,791 69,010 0,000 9,478 65,896 0,000 10,644 74,333 0,000 10,249 72,005 0,000 9,019 64,288 0,000 9,836 69,106 0,000 
Inmig1 -1,612 -4,142 0,000 -1,647 -4,174 0,000 -1,745 -4,442 0,000 -1,593 -4,080 0,000 -1,278 -3,320 0,001 -1,575 -4,032 0,000 
Inmig2 -0,727 -2,136 0,033 -0,746 -2,162 0,031 -1,015 -2,955 0,003 -0,936 -2,741 0,006 -0,809 -2,402 0,016 -0,847 -2,479 0,018 
Andalucia 1,009 3,286 0,001 0,883 2,836 0,005 0,707 2,283 0,022 0,906 2,941 0,003 0,816 2,688 0,007 0,864 2,807 0,008 
Aragon 2,694 8,998 0,000 2,801 9,225 0,000 3,351 11,088 0,000 3,088 10,280 0,000 2,823 9,533 0,000 2,951 9,825 0,000 
Asturias 1,482 4,956 0,000 1,169 3,857 0,000 1,817 6,019 0,000 1,693 5,644 0,000 1,304 4,410 0,000 1,493 4,977 0,000 
Cantabria 2,145 7,081 0,000 2,053 6,685 0,000 2,237 7,318 0,000 2,449 8,058 0,000 1,910 6,378 0,000 2,159 7,104 0,000 
Castilla y León 2,683 8,925 0,000 2,535 8,317 0,000 2,696 8,885 0,000 2,652 8,792 0,000 2,482 8,347 0,000 2,610 8,653 0,000 
Cataluña 0,189 0,626 0,531 0,416 1,360 0,174 0,850 2,791 0,005 0,643 2,124 0,034 0,424 1,420 0,156 0,504 1,664 0,180 
Galicia 3,330 11,057 0,000 3,275 10,726 0,000 3,537 11,636 0,000 3,606 11,935 0,000 3,182 10,684 0,000 3,386 11,208 0,000 
La Rioja 3,585 11,491 0,000 3,463 10,947 0,000 3,945 12,529 0,000 3,809 12,169 0,000 3,473 11,255 0,000 3,655 11,678 0,000 
Navarra 1,587 5,293 0,000 1,842 6,061 0,000 1,911 6,318 0,000 1,918 6,377 0,000 1,734 5,851 0,000 1,798 5,980 0,000 
País Vasco 0,477 1,946 0,052 0,571 2,298 0,022 0,668 2,702 0,007 0,640 2,601 0,009 0,597 2,465 0,014 0,591 2,402 0,021 
Nº Observaciones 19.605 19.605 19.605 19.605 19.605 19.605 
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es muy pequeña, lo que sería equivalente a decir que el reparto de los alumnos entre escuelas 
refleja de manera muy fiel el entorno en el que residen los alumnos, algo que resulta bastante 
normal con un proceso de asignación escolar basado principalmente en la proximidad al cen-
tro de estudios. 
Una vez realizado el análisis DEA procedemos a explicar los índices de eficiencia ob-
tenidos por los factores explicativos de la eficiencia. Los resultados obtenidos en las diferen-
tes regresiones estimadas se muestran en las Tablas 5 y 6. 
A partir de los valores medios de los cinco análisis Tobit realizados a nivel de escuela 
y de alumno se pueden extraer un número de conclusiones muy interesantes1. En primer lugar, 
se puede apreciar que hay variables que son consideradas explicativas cuando se utilizan datos 
a nivel de alumno que no lo son cuando la unidad de análisis es la escuela (el tipo de centro o 
la condición de inmigrante), lo que nos alerta acerca de los problemas que conlleva la agrega-
ción de datos a la hora de encontrar variables que ayuden a explicar posibles ineficiencias en 
los resultados condicionantes de la eficiencia (Santín, 2006). En segundo lugar, los resultados 
de las regresiones realizadas en ambos niveles coinciden en descartar el tamaño de la clase 
como una variable explicativa de la ineficiencia. En tercer lugar, existe una clara correspon-
dencia entre el curso en el que se encuentra el alumno y un comportamiento más eficiente, lo 
cual plantea interrogantes en torno a la conveniencia o no de la política de repetición de curso 
y de los factores que pueden condicionarla. Por último, el nivel de eficiencia alcanzado por 
los alumnos y los centros de todas las Comunidades Autónomas es mayor que el de la muestra 
relativa al resto de regiones, que actúa como referencia en la evaluación, a excepción de Cata-
luña y País Vasco, las únicas con valores que no son estadísticamente significativos al 99 % a 
nivel agregado y desagregado. 
Una vez analizados los resultados del análisis de eficiencia inicial y el análisis de se-
gunda etapa, cabe preguntarse cuál es el porcentaje de la ineficiencia del alumno que es direc-
tamente atribuible a la escuela una vez descontado el efecto de las variables anteriores. Para 
ello, se ha realizado un análisis de la varianza de los resultados obtenidos a nivel de alumno, a 
partir del cual se pueden identificar las diferencias entre las eficiencias medias de los alumnos 
que pertenecen a distintas escuelas (varianza inter-escuelas), atribuibles a la ineficiencia de la 
gestión de la propia escuela y la varianza entre los alumnos de la misma escuela (varianza in-
tra-escuela).  
Los resultados obtenidos en cada región, recogidos en la Tabla 7, ponen de manifiesto 
que la mayor parte de la ineficiencia detectada depende fundamentalmente del alumno, puesto 
que la ineficiencia atribuible a la escuela en ningún caso supera el 20 %. Ello denota que la 
calidad de las escuelas es bastante uniforme en todo el territorio nacional, lo cual simplifica a 
los padres el problema de la elección escolar.  No obstante, se aprecian notables diferencias 
entre regiones como Andalucía o La Rioja, curiosamente las situadas en extremos opuestos en 
términos de eficiencia, con valores próximos al 20 % y otras Comunidades como Aragón o 
Cantabria con valores cercanos al 10 %. 
 
                                                 
1  Dadas las mínimas diferencias existentes entre los índices de eficiencia calculados incluyendo y excluyendo a 
la variable efecto compañeros, hemos utilizado como variable dependiente en las regresiones los índices obte-
nidos dejando al margen esta variable para mantener un criterio de homogeneidad con las estimaciones reali-
zadas utilizando datos agregados. 
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Tabla 7. Análisis de la varianza explicada por los alumno y la escuela 
 Between Within Nº Observaciones  
CC.AA. (escuela) (alumno) Escuelas Alumnos F test 
Andalucía 19,33 80,67 51 1.463 6,840* 
Aragón 10,54 89,46 51 1.526 3,576* 
Asturias 15,22 84,78 53 1.579 5,218* 
Cantabria 10,87 89,13 53 1.496 3,198* 
Castilla y León 13,20 86,80 52 1.512 4,215* 
Cataluña 11,78 88,22 51 1.527 3,889* 
Galicia 12,97 87,03 53 1.573 4,321* 
La Rioja 18,95 81,05 45 1.333 6,576* 
Navarra 17,13 82,87 52 1.590 6,279* 
País Vasco 17,64 82,36 150 3.929 5,748* 
Resto España 14,11 85,89 74 2.077 4,736* 
Media 14,70 85,30 685 19.605  
5. CONCLUSIONES 
El objetivo del trabajo realizado ha consistido en analizar las diferencias existentes en 
términos de eficiencia en el servicio educativo entre las Comunidades Autónomas españolas, 
tomando como referencia la información relativa a la última oleada del Informe PISA, reali-
zado en 2006. 
La realización del estudio considerando dos posibles unidades de análisis nos ha per-
mitido apreciar que la elección de una de estas dos alternativas condiciona en gran medida los 
resultados, tanto en lo que se refiere a los valores de los índices de eficiencia obtenidos como 
a la hora de identificar posibles variables explicativas de la ineficiencia.    
A pesar de estas diferencias, los resultados obtenidos para ambos niveles, coinciden en 
señalar que La Rioja no es sólo la Comunidad con los mejores resultados en PISA 2006, sino 
que además es la Comunidad que presenta unos mayores valores niveles de eficiencia media. 
En extremo contrario se sitúa Andalucía, con los peores resultados académicos y los mayores 
niveles de ineficiencia. No obstante, la inclusión en el análisis de los factores productivos que 
intervienen en el proceso educativo hace que las diferencias entre regiones se estrechen nota-
blemente, especialmente cuando se utilizan datos desagregados a nivel de alumnos. 
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RESUMEN 
En los últimos años las administraciones e instituciones públicas están dirigiendo su 
atención de forma creciente a la evaluación de la eficiencia interna de sus procesos. La educa-
ción, como bien público, no ha permanecido ajena a este proceso. Una de las razones que lo 
motivan es que la evaluación de la eficiencia puede resultar una buena orientación para el 
proceso de asignación de recursos. Pero para que este proceso resulte es necesario identificar 
previamente los recursos y los resultados del proceso educativo. 
En el presente trabajo se pretende estimar la eficiencia técnica de una serie de centros 
de educación secundaria de Galicia. Se analiza la eficiencia de 89 centros de educación se-
cundaria de las cuatro provincias gallegas utilizando la variante Banker & Morey del Análisis 
Envolvente de Datos. Esta técnica nos permite tener en cuenta los recursos escolares y los in-
puts no controlables como el entorno socioeconómico y la capacidad del alumno.  
Palabras clave: educación secundaria, eficiencia, análisis envolvente de datos (DEA). 
1. INTRODUCCIÓN 
Existe una creciente preocupación en las sociedades más avanzadas por todos los te-
mas relacionados con el Sector Público y, más concretamente, por las cuestiones relativas a la 
calidad de los servicios prestados por la Administración del Estado y los problemas derivados 
de su gestión. En general se reconoce la necesidad de adoptar criterios de racionalidad eco-
nómica a la hora de valorar las actuaciones de las organizaciones que no operan en el merca-
do. Además las presiones financieras sobre el Sector Público han producido un creciente inte-
rés por la medida de la eficiencia con la que desarrollan sus actividades las distintas organiza-
ciones que lo forman. El saneamiento de las finanzas públicas se ha visto dificultado por la 
conjunción de unos niveles de recaudación ya elevados y una creciente demanda de gasto pú-
blico. De este modo una de las principales soluciones buscadas por los gobiernos para atenuar 
sus cargas financieras es la mejora de la eficiencia en la producción de bienes y servicios pú-
blicos. 
Estos aspectos han hecho que en los últimos veinte años la Economía de la Educación 
venga centrando su atención, de forma creciente, en la evaluación de la eficiencia interna de 
los centros públicos. En este marco el objetivo es evitar el desperdicio de unos recursos públi-
cos limitados y susceptibles de diversos usos. 
Sin embargo en el caso de la educación buena parte de los resultados académicos vie-
ne determinado por la personalidad del propio alumno y su entorno. En el sector educativo el 
estatus socioeconómico y familiar del alumno se configura precisamente como un input no 
controlable, cuya influencia directa sobre los resultados que obtienen los estudiantes es deci-
siva, e incluso superior, a la del resto de inputs que puede controlar el productor (los inputs 
controlables). Las variables socioeconómicas, culturales y familiares del entorno del estudian-
te, que no están bajo el control del gestor, tienen un considerable impacto sobre los resultados 
del proceso educativo. Los propios resultados del Informe PISA confirman que el entorno so-
cioeconómico tiene una importancia notable en los rendimientos académicos de los alumnos. 
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Sin embargo esta influencia, pese a estar reconocida en la literatura teórica, tiende a ser infra-
valorada en las investigaciones aplicadas, debido fundamentalmente a motivos coma la au-
sencia de datos oficiales o problemas implícitos en la técnica empleada.  
En este trabajo se pretende poner de manifiesto la importancia que tiene en la actuali-
dad la búsqueda de la eficiencia en el Sector Público, centrándonos en el caso de la educación 
secundaria en la comunidad autónoma gallega. Se realiza a continuación un análisis que tiene 
por meta evaluar la eficiencia técnica de 89 institutos de enseñanza secundaria gallegos. Tras 
esta introducción, el presente trabajo consta de cuatro apartados. En el primero de ellos se ca-
racteriza el tipo de actividad productiva al que nos enfrentamos y se describe el método que 
servirá para la determinación de la eficiencia de los centros, el Análisis Envolvente de Datos. 
En el siguiente apartado se presentan las unidades que se van a seleccionar, así como los in-
puts y los outputs productivos. En el cuarto apartado se muestran los resultados de la eficien-
cia de los distintos centros, así como otros resultados que el método nos permite conocer co-
mo los objetivos de producción y consumo de los centros. Se concluye el trabajo con una se-
rie de reflexiones, a modo de conclusiones generales, que se pueden extraer de este trabajo. 
2. METODOLOGÍA 
2.1. La función de producción de los centros escolares 
Desde que los procesos educativos se empezaron a modelar bajo una óptica económica 
hace más de 40 años, la función de producción educativa (determinación de resultados y de-
terminantes de este proceso) viene constituyendo, como manifiesta Bacdayan (1997), el prin-
cipal marco de análisis. La determinación y especificación de una función de producción edu-
cativa ha sido objeto de una extensa literatura iniciada con el informe Coleman (Coleman et 
al., 1966), sin que los resultados hayan sido determinantes.  
La primera dificultad que encuentra el enfoque de la función de producción en el ám-
bito educativo tiene que ver con el propio concepto de resultado educativo, difícil de precisar, 
y como consecuencia, difícil de medir. La finalidad de este trabajo es evaluar la eficiencia de 
un conjunto de centros, por lo que el producto educativo excede nuestros objetivos y conviene 
centrarse en el producto escolar. En los estudios empíricos algunos autores consideran que lo 
más conveniente para evaluar los resultados escolares es usar los logros académicos (Madaus 
et al., 1979, Chubb et al., 1990), usándose de un modo complementario dos grupos de varia-
bles: número de alumnos que acaba los estudios con éxito en el centro escolar (Mancebón, 
1996, Muñiz, 2000, Cordero et al., 2005) y notas de los estudiantes que abandonan el centro 
con éxito (Mancebón, 1996, Muñiz, 2000, Cordero et al., 2005). 
Por lo que respecta a los factores que determinan el resultado escolar, la principal con-
troversia viene motivada por la falta de un modelo conceptual sobre el aprendizaje humano 
(Levin, 1970, Hanushek, 1979). Frente a los procesos productivos tradicionales donde existen 
dos grandes grupos de inputs (capital y trabajo), en el ámbito educativo gana peso un tercer 
grupo vinculado con elementos ajenos al centro escolar. A través del alumno influyen en el 
proceso productivo factores ajenos al centro escolar de manera directa (capacidades indivi-
duales del propio estudiante) e indirecta (entorno familiar y socioeconómico del mismo). 
Los recursos escolares son los asociados a los procesos productivos clásicos (trabajo y 
capital) y se denominan así para remarcar el hecho de que están directamente vinculados con 
el centro escolar y bajo el control de los propios centros o de los gestores educativos. Por lo 
general, se consideran dos grupos de inputs escolares: el profesorado y las condiciones físicas 
del centro escolar. Este último input resulta difícil de introducir a través de una o varias varia-
bles en un modelo cuantitativo. Frecuentemente se aproxima a través de la variable gasto del 
centro (Muñiz, 2000, Cordero et al., 2005), del que se excluyen en ocasiones los salarios con 
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el objeto de no contabilizar doblemente el factor trabajo. Estos inputs escolares constituyen el 
objetivo de las políticas que pretenden mejorar la calidad de las instituciones educativas. 
Por lo que respeta a los inputs no escolares, se denominan así para remarcar que son 
inputs no controlables por parte de los centros y de los propios gestores de la producción edu-
cativa. Desde que el informe Coleman señaló la influencia de los factores ajenos al centro es-
colar en el rendimiento de los alumnos, esta influencia aparece recogida en la práctica totali-
dad de las investigaciones empíricas. Un repaso a la bibliografía permite identificar dos facto-
res no controlables determinantes en los resultados educativos: el status socioeconómico del 
alumno y su capacidad (Hanushek, 1971, Bacdayan, 1997). Nabeshima (2003) indica que el 
status socioeconómico del alumno se aproxima frecuentemente en la literatura a través del ni-
vel educativo de los padres, mientras que Bacdayan (1997) señala que el indicador que mejor 
representa la capacidad de los alumnos en la enseñanza secundaria es su expediente académi-
co previo. 
Llegados a este punto se puede intuir que si se omiten las características del alumnado 
de cada centro se está discriminando a aquellos centros más perjudicados en términos relati-
vos por esta variable. Este sesgo en las conclusiones puede llevar a que se fijen objetivos de 
producción que en la práctica no están al alcance de los centros, o del mismo modo, a que 
centros beneficiados por estas variables vean como su efecto positivo oculta, a través de unos 
buenos resultados, ineficiencias en la gestión de sus recursos. El resultado final sería una 
asignación de recursos errónea y con un grave déficit de equidad. 
2.2. El Análisis Envolvente de Datos (DEA) 
Las unidades que se van a analizar vienen caracterizadas por su carácter público y por 
las peculiaridades propias del sistema educativo. Por esta razón la técnica empleada debe 
adaptarse a estas peculiaridades y solucionarlas en la medida de lo posible. La adaptación a 
estas características propias de la producción pública de la técnica no paramétrica de medida 
de la eficiencia conocida como DEA hace que esté siendo utilizada con profusión en estudios 
relativos a la evaluación de los servicios públicos. Su flexibilidad permite solucionar el tema 
del carácter multidimensional de los outputs en la producción pública, dificultad con la que 
tropiezan los métodos paramétricos. Además la ausencia de precios fiables (y por lo tanto, de 
las ponderaciones necesarias para agregar los diversos ratios en un único índice de eficiencia) 
se resuelve gracias a su generación endógena. A esto se añade la ausencia de imposición de 
formas funcionales en la tecnología de producción, una característica fundamental si tenemos 
en cuenta que las relaciones funcionales subyacentes en la producción pública (y en el contex-
to educativo) son generalmente complejas y difíciles de especificar. En respuesta a esta idio-
sincrasia, DEA admite un mayor margen de libertad respecto a las prácticas individuales de 
cada centro escolar. Con esto se evita la imposición de patrones homogéneos y generalistas. 
De todo esto se puede deducir la idoneidad de esta técnica para la evaluación de la eficiencia 
de los centros educativos públicos.  
La técnica permite obtener la eficiencia estimada de las unidades analizadas, que será 
igual a 1 si la unidad es eficiente y menor que 1 en caso contrario. Además cuanto mayor sea 
la distancia de la eficiencia estimada al valor 1 tanto mayor será la ineficiencia del centro. Pa-
ra una mayor descripción de DEA puede consultarse los trabajos de Charnes et al. (1994) o 
Boussofiane et al. (1991), así como varias recopilaciones bibliográficas como la elaborada por 
Seiford (1996) o la más reciente de Tavares (2002). 
En el presente trabajo no se aplica el modelo DEA original planteado por Charnes et 
al. (1978). En concreto se aplica la extensión DEA desarrollada por Banker y Morey para la 
inclusión de factores no controlables en la evaluación de la eficiencia (DEA BCC-BM). Las 
razones que llevan a aplicar esta versión del modelo son varias.  En primer lugar nos permite 
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incluir los inputs no controlables en el análisis. En segundo lugar se escoge aquí la opción de 
minimización del input (frente al alternativo de maximización del producto), siguiendo un 
conjunto significativo de trabajos como los de Ganley et al. (1992), Lovell et al. (1994), Man-
cebón (1996b), Pedraja et al. (1996) o Cordero et al. (2005), ya que permite ofrecer al gestor 
información sobre los inputs que no están siendo bien utilizados. Y en tercer lugar la dificul-
tad para establecer hipótesis sobre la forma de la función de producción educativa, recomien-
da la imposición de la menor cantidad posible de limitaciones sobre la misma, para evitar in-
currir en errores de especificación, por lo que se selecciona un modelo que recoja rendimien-
tos variables a escala. 
3. MODELO 
3.1. Centros a analizar 
El número de unidades es una cuestión de vital importancia a la hora de ampliar la efi-
ciencia de una serie de unidades. Dado que resulta muy complicado realizar un estudio para el 
total de los centros de educación secundaria de Galicia se decidió limitar el estudio a una par-
te de los 231 I.E.S. gallegos. Para seleccionar el subconjunto de centros a estudiar se acudió al 
número de presentados  por cada centro a las Pruebas de Acceso A la Universidad (P.A.A.U.) 
del curso 2004/2005.  
Se seleccionaron los 89 I.E.S. pertenecientes a la Consellería de Educación que más 
alumnos presentaban a las P.A.A.U. y que no tenían una estructura heterogénea entre alumnos 
de la E.S.O. y de ciclos formativos, ya que DEA es una técnica adecuada para comparar uni-
dades homogéneas. Para que resulte más fácil la identificación de los centros, a cada uno se le 
asignó una clave que consiste en una letra, R o U, seguida de un número. 
3.2. Variables a utilizar en el análisis de la eficiencia 
Como paso previo a la realización del estudio de la eficiencia de los distintos centros 
es preciso caracterizar el sector educativo usando como base los determinantes y los resulta-
dos escolares que se especificaron en el apartado 2. Como todo proceso productivo, el proceso 
educativo va a utilizar una serie de recursos para obtener unos resultados determinados. En el 
presente estudio tomaremos los siguientes inputs y outputs de los centros de educación secun-
daria. 
Tabla 1. Inputs y outputs que representan la función de producción educativa 
Inputs (Recursos) 
Profesores Número de profesores por cada 100 alumnos Controlables1 Gasto Gasto total por alumno 
Capacidad Porcentaje de alumnos con una nota igual o superior a notable No  
controlables2 Entorno Porcentaje de alumnos que tiene algún progenitor con estudios superiores
Outputs1 (Resultados) 
Aprobados Porcentaje de alumnos que aprueban las pruebas de selectividad en  Junio 
Nota media Nota media en las pruebas P.A.A.U. en Junio 
4. RESULTADOS 
Una vez identificadas las unidades que van ser comparadas y los datos que se van a 
emplear, se presentan los resultados de la eficiencia de los distintos centros. En la tabla 2 se 
                                                 
1  Las fuentes necesarias para determinar los inputs controlables y los outputs de los distintos centros provienen 
de diversas fuentes de la Consellería de Educación e Ordenación Universitaria de la Xunta de Galicia. 
2  Los datos de los inputs no controlables no estaban disponibles por lo que fue preciso realizar una encuesta a 
los alumnos de los distintos centros. 
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presenta un resumen de los resultados del modelo aplicado, con las principales estadísticas pa-
ra el conjunto de los centros. 
Tabla  2. Resumen de resultados. 
Centros eficientes 20  Eficiencia media 0,8147 Eficiencia mínima 0,4291 
El resultado de la aplicación del modelo DEA BCC-BM arroja que 20 de los 89 cen-
tros analizados tienen un comportamiento eficiente. Hay que señalar que si no se hubieran in-
cluido los inputs no controlables el número de centros considerados eficientes disminuiría 
hasta 7. Por lo tanto, se puede decir que 13 centros que se considerarían ineficientes si no se 
tuvieran en cuenta los factores no controlables emergen como eficientes al considerarlos. Esto 
quiere decir que en estos centros, la capacidad y el entorno socioeconómico de los alumnos 
actúan negativamente y dificultan la producción escolar. Además se puede afirmar que, inde-
pendientemente de su gestión en términos generales, los centros no urbanos llevan a cabo su 
producción en unas condiciones “externas” más desfavorables. Muchos de estos centros no 
son capaces de alcanzar los resultados de otros con mejores condiciones en cuanto a los facto-
res no controlables por el centro, pero aun así obtienen unos resultados aceptables habida 
cuenta sus limitaciones “externas”. Para tener en cuenta estas limitaciones y tratar con justi-
cia estos centros ha sido necesario tener en cuenta los factores no controlables en la evalua-
ción de la eficiencia. 
Tabla  3. Eficiencia de los centros 
IES Eficiencia IES Eficiencia IES Eficiencia IES Eficiencia IES Eficiencia 
R01 0,7530 R02 0,9476 R03 0,9669 R04 0,7567 R05 0,7920 
R06 0,5614 R07 1 R08 1 R11 0,9190 R12 0,5939 
R13 0,6561 R14 0,6980 R15 1 R16 0,8719 R17 0,6084 
R18 0,6023 R19 0,9825 R20 0,8431 R21 1 R22 0,6601 
R23 1 R24 1 R25 0,4291 R27 1 R28 0,4526 
R29 0,6804 R30 1 R31 0,7913 R32 0,7144 R33 0,9819 
R35 0,7530 R36 0,6652 R37 1 R39 0,7952 R40 0,8215 
R41 1 R42 1 R43 0,6679 R44 0,7770 R45 0,7807 
R46 1 R47 0,6903 R48 0,9348 R49 1 R50 0,8771 
R51 0,8424 U01 0,5328 U02 0,7215 U03 0,5284 U04 0,5978 
U06 0,7971 U07 0,7884 U09 0,7891 U10 0,5666 U11 0,6751 
U12 0,6703 U13 0,8149 U14 0,9704 U15 1 U16 0,9147 
U17 0,4325 U18 0,8663 U20 0,6533 U21 0,8022 U22 0,9727 
U23 0,7161 U24 0,6779 U25 1 U27 1 U28 0,8973 
U29 0,8735 U30 0,7918 U31 0,6881 U32 1 U33 0,8189 
U35 1 U36 1 U37 0,7948 U39 0,9192 U40 0,8456 
U41 0,6841 U42 0,9980 U43 0,8142 U44 0,9563 U45 0,8015 
U47 0,8068 U48 1 U49 0,7121 U50 0,7530   
Hasta este momento se ha analizado el resultado del análisis de la eficiencia de los 
centros realizado a través de la variante DEA propuesta por Banker y Morey: el grado de efi-
ciencia con la que los distintos centros de secundaria analizados desarrollan su actividad. Pero 
la técnica empleada para el análisis también proporciona otros instrumentos que permiten 
orientar la gestión de los centros en el medio y el largo plazo. 
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Los grupos de referencia 
Uno de los resultados que suministra DEA en cualquiera de sus variantes es el de los 
grupos de referencia. El conjunto de referencia de una unidad identifica al grupo de unidades 
que, con una estructura productiva similar a la que está siendo analizada, obtiene mejores re-
sultados que ella. Este resultado es de gran interés para los centros ineficientes, ya que con la 
información obtenida a través del mismo se pueden identificar e implantar estrategias de me-
jora en su sistema productivo. 
En el grupo de referencia de una unidad ineficiente puede aparecer una o varias unida-
des eficientes y además, cada una de ellas aparecerá con una determinada importancia relati-
va. Cuanto mayor sea la importancia relativa de un centro eficiente en el grupo de referencia 
de un centro ineficiente, mayor jerarquía tendrá el primero para el segundo a la hora de re-
orientar su actividad y conseguir una mayor eficiencia productiva. 
El grupo de referencia también es un instrumento de interés para las unidades eficien-
tes, ya que en el caso de éstas, el número de veces que cada una de ellas aparece como refe-
rencia para las unidades ineficientes se emplea como un método para clasificar a su vez las 
unidades eficientes (Smith y Mayston, 1987). Cuándo una unidad eficiente aparece un número 
elevado de veces como referencia se interpreta como una señal de que su eficiencia es genui-
na. Sin embargo, cuándo una unidad alcanza una tasa de eficiencia unitaria pero no aparece en 
el grupo de referencia de ninguna unidad o aparece en un número muy reducido, su nivel de 
eficiencia resulta sospechoso y se puede estar delante de una observación anómala u outlier. 
Aunque este método fue objeto de críticas (Ganley et al., 1992) es uno de los más empleados 
para la clasificación de las unidades eficientes y responde a una de las principales preocupa-
ciones del analista cuándo a través de un modelo obtiene un conjunto de unidades calificadas 
como eficientes: asegurar, en la medida del posible, que esa eficiencia es real y no el resultado 
de un proceso productivo atípico. 
La interpretación de los pesos relativos de cada centro eficiente se ve facilitada por el 
hecho de que la suma de dichas ponderaciones para cada unidad ineficiente es igual a 1, aun-
que no está compuesto siempre por el mismo número de unidades. 
Tabla  4. Frecuencia de los centros eficientes 
I.E.S. Frecuencia %  I.E.S. Frecuencia % I.E.S. Frecuencia % 
R24 48 53,93%  U48 12 13,48% R27 1 1,12% 
U36 37 41,57%  U25 6 6,74% U27 0 0,00% 
R42 32 35,96%  U35 5 5,62% R15 0 0,00% 
U32 30 33,71%  R23 5 5,62% R21 0 0,00% 
U15 25 28,09%  R07 4 4,49% R41 0 0,00% 
R08 19 21,35%  R30 2 2,25% R46 0 0,00% 
R49 15 16,85%  R37 2 2,25%    
De la tabla 4 se desprende que aparentemente los centros R24, U36, R42, U32, U15, 
R08, R49, y U48 son genuinamente eficientes. De hecho, el centro R24 es un referente para 
más de la mitad de los centros ineficientes y los demás centros citados están en el conjunto de 
referencia de más del 13% de los I.E.S. ineficientes. Sin embargo los otros 12 centros ofrecen 
más dudas, especialmente los centros U27, R15, R21, R41 y R46. Estos centros aunque al-
canzan una tasa de eficiencia unitaria no aparecen en el conjunto de referencia de ningún cen-
tro ineficiente. 
Objetivos de producción y consumo 
Los objetivos de producción y consumo, otro de los resultados suministrados por 
DEA, indican los niveles de obtención de outputs y de utilización de recursos a los que una 
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unidad puede aspirar al alcanzar la eficiencia. En el caso de los 20 centros de secundaria efi-
cientes, los niveles objetivo que proporciona el modelo cuadran con sus niveles de producción 
y consumo reales. Sin embargo, para los centros no eficientes el modelo sugiere una reduc-
ción en el consumo de inputs controlables que puede descomponerse en una reducción pro-
porcional de todos ellos (derivada de la tasa de eficiencia estimada) y de una reducción adi-
cional en alguno o algunos de ellos. Para el caso de los outputs, puede sugerir un incremento 
adicional en alguno de ellos en caso de que la correspondiente variable de holgura sea tam-
bién positiva. En síntesis, para conseguir la eficiencia puede no ser suficiente con la reducción 
radial del vector de factores controlables, sino que puede ser necesaria la reducción adicional 
en algún factor o el incremento en algún output, lo cual viene recogido a través de los valores 
de las variables de holgura. 
La variante de Banker y Morey excluye el vector de factores no controlables de la mi-
nimización de los inputs, justo por su condición de no controlables, por lo que la reducción 
proporcional de los inputs sugerida por la tasa de eficiencia no les afecta. Aun así la resolu-
ción del programa genera holguras para estos inputs que no deben tenerse en cuenta en la me-
dida en que la reducción de este tipo de factores no está en la mano de los centros ni de los 
gestores de los centros. 
La resolución del modelo incluye el cálculo para cada una de las variables del nivel 
objetivo que permitiría que la unidad ineficiente alcanzara la eficiencia y qué porcentaje de 
mejora supondría con respeto al nivel real de dicha variable. Si atendiésemos a los porcentajes 
que acompañan a algunas variables, en especial a los inputs, hay numerosos centros que ten-
drían que reducir de manera significativa su consumo de factores e incrementar sus resultados 
para poder alcanzar la eficiencia. Obviamente el esfuerzo es mayor cuanto menor sea el índice 
de eficiencia realmente alcanzado por el centro y, por lo tanto, cuanto más lejos esté actual-
mente de conseguir la tasa de eficiencia unitaria. Con la finalidad de ofrecer una perspectiva 
sintética de los avances en cada eje, se calcularon los principales estadísticos descriptivos con 
respecto a los porcentajes de avance requeridos en cada variable. Dichos estadísticos se refle-
jan en la Tabla 5. 
Tabla 5. Estadísticos descriptivos de los porcentajes de mejora en los centros ineficientes 
 Aprobados Notas Profesores Gasto 
Centros 47 26 69 69 
Media 8,24% 1,08% 24,56% 26,56%
Mínimo 0,00% 0,00% 1,81% 0,20% 
Máximo 52,31% 7,68% 57,09% 60,80%
La primera fila de la tabla indica los centros que, según el modelo, tienen que mejorar 
con respecto a cada una de las variables controlables para alcanzar la eficiencia. Por lo tanto 
todas las unidades con una tasa de eficiencia menor que 1 sugieren una reducción equipropor-
cional en todos los factores controlables y por tanto, todos los centros ineficientes necesitarían 
de reducciones en profesores y gasto para alcanzar la eficiencia por esta vía de reducción de 
recursos. En la mayor parte de los casos, esta reducción equiproporcional en los inputs no bas-
ta para alcanzar la eficiencia, si no que son necesarias reducciones adicionales. En concreto 
12 centros necesitan reducciones adicionales en el número de profesores y 29 en el ratio de 
gasto para resultar eficientes. Además, 47 centros tendrían que incrementar su tasa de aproba-
dos y 26 la calificación media de los alumnos que presentan a las pruebas de selectividad. Es-
tos centros son los que obtuvieron valores positivos en las variables de holgura asociadas a los 
respectivos inputs y outputs. 
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5. CONSIDERACIONES FINALES 
En este trabajo se ha pretendido analizar la eficiencia de 89 centros de educación se-
cundaria de Galicia a través del modelo DEA BCC-BM. Para ello se han considerado tanto 
los determinantes controlables como los no controlables, y los resultados de los distintos cen-
tros que caracterizan su actividad productiva. 
El estudio muestra la utilidad de DEA en el análisis de la eficiencia productiva del 
Sector Público, y en concreto de la versión BCC-BM que se muestra particularmente adecua-
da para la evaluación de la eficiencia en un contexto, como el educativo, donde algunos de los 
determinantes de la producción no están bajo el control de los gestores. 
Obviamente la asunción de los resultados aquí presentados queda supeditada a la acep-
tación de la definición de la función de producción aquí realizada, cuestión todavía en amplio 
debate en el marco de la Economía de la Educación. Los resultados estimados permiten obte-
ner una visión orientativa de la situación relativa en términos de eficiencia en la que se en-
cuentran los 89 I.E.S. aquí analizados, 20 de los cuales se muestran como eficientes.  
Tenemos que acabar resaltando que las conclusiones extraídas del análisis de los obje-
tivos de producción y consumo deben ser interpretadas con suma cautela, ya que sería muy 
simplista tomar cualquier decisión solamente en orden a los resultados obtenidos. Como seña-
lábamos anteriormente las reducciones señaladas en el consumo de recursos son una conse-
cuencia de la elección de la orientación a la hora de especificar el modelo. Esta elección se 
derivó del interés metodológico que en el contexto educativo tenía diferenciar entre factores 
controlables y no controlables, y que constituye la única garantía de que la evaluación de la 
eficiencia se realiza en unas condiciones justas para todos los centros. Ahora bien, la reduc-
ción en el consumo de recursos constituye sólo una de las dos vías a través de las cuales una 
unidad ineficiente puede alcanzar la eficiencia. La otra posibilidad, una vez detectado el pro-
blema de la ineficiencia, es intentar sacarle un mejor partido a la misma cantidad de recursos 
para aumentar los resultados obtenidos hasta ahora. Probablemente sea este el desafío que se 
tenga que proponer a los centros ineficientes a la vista de que otros con los mismos recursos, e 
incluso con menos, fueron capaces de obtener mejores resultados. Aspirar a mejorar los resul-
tados, y no contentarse con los alcanzados, es un desafío que va en consonancia con las ten-
dencias actuales de búsqueda de calidad que inspiran gran parte de las iniciativas impulsadas 
en el ámbito educativo. 
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RESUMEN 
Este trabajo analiza, mediante la técnica del Análisis Envolvente de Datos (DEA), la 
eficiencia técnica del conjunto de grupos de investigación pertenecientes al área de Economía 
de las nueve universidades públicas de Andalucía. Esta labor se complementa con un análisis 
cluster que ayuda a explicar los aspectos más relevantes (ventajas y/o debilidades) de las uni-
dades evaluadas. De esta manera, nuestro estudio ofrece un modelo que puede ayudar a la to-
ma de decisiones por parte de los órganos de gobierno de esta importante Comunidad Autó-
noma, en la medida en que suministra información detallada y objetiva de las causas de las 
(in)eficiencia(s) de los grupos de investigación. 
Palabras clave: eficiencia técnica, análisis envolvente de datos, análisis cluster, 
investigación, universidad 
1. INTRODUCCIÓN 
Resulta difícil pensar en una universidad de calidad que sea ineficiente. Nuestro siste-
ma educativo superior necesita incrementar su eficacia, eficiencia y responsabilidad. Con este 
fin, la universidad española ha de dar respuesta al problema del aprovechamiento eficiente de 
los, siempre escasos, recursos disponibles. Uno de los factores donde descansa la mejora de la 
eficiencia de una institución universitaria reside en modernizar sus instrumentos de organiza-
ción y gestión interna, incorporando técnicas innovadoras en su proceso de toma de decisio-
nes y estableciendo estrategias de eficiencia para sus unidades productivas.  
En este contexto, el objetivo de nuestro trabajo de investigación es evaluar la eficien-
cia técnica con la que operan los grupos de investigación de las instituciones universitarias 
públicas de Andalucía. A estas unidades las denominaremos unidades funcionales, conside-
rándolas desde una perspectiva microeconómica, o sea, como unidades productivas, y enfoca-
remos la eficiencia en los aspectos técnicos del proceso productivo, dada, entre otras razones, 
la ausencia de precios de mercado (Pedraja et al., 2001). Por sus características específicas y 
por las peculiaridades de la función de producción de la educación superior, la técnica elegida 
es el Análisis Envolvente de Datos (Data Envelopment Analysis, DEA). 
En los últimos veinticinco años han proliferado en la literatura estudios sobre la eva-
luación de la eficiencia en el sector público, siendo el educativo el servicio público más trata-
do en nuestro país junto al sanitario (Lovell y Muñiz, 2003). Y con respecto a las técnicas uti-
lizadas en dichos estudios, Planas (2005), después de realizar una revisión de la literatura, 
concluye que los dos métodos más utilizados en España son el Análisis Envolvente de Datos 
(DEA), entre las técnicas no paramétricas, y las Fronteras Estocásticas, entre las técnicas pa-
ramétricas.  
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Dentro de la Educación, merecen destacarse otras exhaustivas revisiones: evaluación 
de la investigación, tanto en las universidades europeas (Boffo, Chave, Kaukonen y Opdal, 
1999), como en todo el mundo (Iorweth, 2005). Además, hay una gran variedad de aplicacio-
nes del DEA a la Universidad (Gómez y Mancebón, 2005; Martín, 2007). 
La mayoría de las investigaciones empíricas revisadas tratan de comparar distintas 
universidades dentro de un mismo país, región o comunidad autónoma; dentro de ellas, 20 
aplicaciones lo hacen tomando como unidad de análisis al departamento o al grupo de investi-
gación. Los objetivos de estos estudios son variados: para analizar la eficiencia de 20 depar-
tamentos de Química, 48 de Física y 49 de Matemáticas de universidades del Reino Unido 
(Kwinbere, 1987); lo mismo pero ahora para 20 departamentos de contabilidad del Reino 
Unido (Tomkins y Green, 1988); departamentos de ingeniería y derecho de universidades aus-
tralianas (Cameron, 1989); para determinar la eficiencia de 52 departamentos de química y 50 
de física en las universidades del Reino Unido (Beasley, 1990 y 1995); estima la eficiencia 
DEA para 23 Escuelas Superiores de EE.UU, programa DEEP, Development Economic Edu-
cation Program, (Diamond y Medewitz 1990); analiza la eficiencia de las instituciones de 
doctorado públicas y privadas de EE.UU. (Ahn y Seiford, 1993); completo estudio de eficien-
cia de los departamentos de economía del Reino Unido (Johnes y Johnes, 1993; Johnes, 1995; 
Johnes y Johnes, 1995); 18 departamentos de Economía de la Empresa en las universidades 
danesas (Olesen y Petersen, 1995); para estudiar la eficiencia de 22 departamentos de contabi-
lidad en la universidad española (Pina y Torres, 1995); 85 departamentos de Administración 
de Empresas del Reino Unido (Doyle et al., 1996); 7 departamentos de Economía y otros tan-
tos de Administración de Empresas en la universidad sueca (Sarafoglou y Haynes, 1996); 29 
departamento de economía en Australia (Madden, Savage y Kemp, 1997); para analizar la efi-
ciencia técnica de los departamentos de análisis económico de las universidades españolas 
(Martínez, 2000); para estudiar la eficiencia en la investigación de 79 programas de investiga-
ción en las Facultades de Económicas de 8 universidades holandesas (Cherchye y Vanden 
Abeele, 2005; Kuosmanen, Cherchye y Sipiläinen, 2006). Finalmente, el trabajo de Ruiz, C. 
(2006) desarrolla un modelo DEA para estudiar los 24 grupos de investigación del área de 
Economía de la Universidad de Málaga. 
Nuestro trabajo es una investigación de carácter empírico que se enmarcaría dentro de 
este bloque de aplicaciones. En el siguiente apartado se selecciona la unidad de análisis, se 
justifican las variables inputs y outputs elegidas y se especifica el modelo envolvente con el 
que se va a trabajar. En el epígrafe siguiente se realiza el estudio empírico donde vamos a 
analizar la eficiencia de los grupos de investigación de acuerdo con el inventario de Ciencias 
Sociales, Económicas y Jurídicas (SEJ) de la Secretaría General de Universidades, Investiga-
ción y Tecnología de la Junta de Andalucía. Termina nuestro trabajo con las principales con-
clusiones y las referencias bibliográficas empleadas para el mismo. 
2. MODELO DEA PARA EL ANÁLISIS DE LOS GRUPOS DE INVESTIGACIÓN 
El análisis envolvente de datos es un enfoque apoyado en técnicas de programación 
matemática para evaluar la actuación de un conjunto homogéneo de entidades, unidades de 
decisión (DMUs), que utilizan un conjunto común de inputs para obtener un conjunto común 
de outputs. El modelo empleado puede consultarse en Torrico et al (2007).  
2.1. Identificación y medición de variables inputs y outputs 
En primer lugar, en cuanto a la identificación y medición de inputs, hay que examinar 
aquellos recursos que son utilizados por cada unidad funcional para su producción investiga-
dora. En este sentido, los indicadores de inputs más significativos deben obtenerse a partir de 
los recursos materiales o infraestructuras y humanos.   
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Respecto a los primeros, no van a ser considerados; pensamos que tendría más sentido 
incluir las infraestructuras si el estudio de eficiencia fuera para comparar universidades o rea-
lizar un análisis por titulaciones. 
En relación a los recursos humanos, debemos seleccionar las variables proxies más 
significativas y discriminativas, para la labor investigadora, de cada una de las unidades fun-
cionales. En la literatura, una variable ampliamente empleada es el número total de profeso-
res, distinguiendo entre doctor y no doctor, esto es, hemos utilizado dos indicadores, el profe-
sorado doctor de la unidad funcional (DOCTOR) y el profesorado no doctor de la unidad fun-
cional (noDOCTOR). De igual modo, con respecto a los recursos humanos, hemos incorpora-
do los  Becarios y el Personal de Administración y Servicios que está adscrito a cada uno de 
los grupos de investigación. No figura en todas las unidades pero sí en algunas. 
En segundo lugar, por lo que respecta a la identificación y medición de los indicadores 
de outputs, el problema fundamental radica en la medición de aspectos cualitativos de la acti-
vidad investigadora. Así, con respecto a la medición de los resultados en la investigación, no 
existe un consenso acerca de la elección de indicadores. Dado que el objetivo básico de la in-
vestigación es el avance en el conocimiento científico, es evidente la dificultad de su medi-
ción y la necesidad, en una primera aproximación, de un análisis cuantitativo, es decir, cuanti-
ficar de alguna manera el resultado científico y el conocimiento creado por el trabajo de in-
vestigación.  
Concretamente, y de acuerdo con la información que disponemos, hemos considerado 
los indicadores que figuran en la Tabla 1, en la que se han tenido en cuenta una serie de pon-
deraciones. 
Tabla1. Variables inputs y outputs utilizadas en el modelo. 
Variables seleccionadas para el estudio de la eficiencia de los Grupos de Investigación 
Inputs 
DOCTOR: Nº de profesores doctores ( )jx1 . 
NoDOCTOR Nº de profesores no doctores ( )jx2 . 
BECARIOS: Nº de bacarios ( )jx3 . 
PAUX: Nª de personas en tareas administrativas ( )jx4 . 
Outputs 
REVISTAS ( )jy1 . 
LIBROSYCAP ( )jy2 . 
CONGRESOS ( )jy3 . 
TESIS ( )jy4 . 
PATENTES ( )jy5 . 
Nº PROYECTOS, CONVENIOS Y 
CONTRATOS ( )jy6 . 
CUANTÍA  PROYECTOS, CONVENIOS Y 
CONTRATOS ( )jy7 . 
OTRAS ACTIVIDADES ( )jy8 . 
Fuente. Elaboración propia. 
2.2. Estrategia de Selección del modelo envolvente 
Dado que en el ámbito de la Educación Superior existe un desconocimiento de la for-
ma funcional de la producción educativa y, por tanto, del grado de sensibilidad de los outputs 
respecto de los inputs que inciden en aquéllos, se aconseja aplicar un modelo lo más flexible 
posible que imponga unas mínimas condiciones a dicha función de producción. De este modo, 
seleccionamos un modelo BCC (Banker, Charnes y Cooper, 1984) que asume la hipótesis de 
rendimientos variables a escala, con el cual obtendremos una medida de la Eficiencia Técnica 
Pura (ETP). No obstante, con el fin de analizar la posibilidad de rendimientos a escala cons-
tantes, en primer lugar, se utilizará el modelo CCR (Charnes, Cooper y Rhodes, 1978), deter-
minando una medida de la Eficiencia Técnica Global (ETG). El cociente entre ambos índices, 
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CCR y BCC, nos reflejará la eficiencia debida a la escala de producción para cada unidad eva-
luada. 
Por otro lado, también se debe elegir la orientación de ambos modelos, es decir, input 
u output. Pensamos que es más razonable hacer uso de la orientación output, con la cual con-
sideramos que el objetivo de los gestores públicos se centra en la obtención de los mejores re-
sultados, un servicio investigador, a partir de los recursos de que disponen, su personal. 
3. ANÁLISIS DE LA EFICIENCIA DE LOS GRUPOS DE INVESTIGACIÓN DE LA 
RAMA SEJ DE ANDALUCÍA 
Para nuestro estudio vamos a analizar la información de los años 2002, 2003, 2004 y 
2005. En total hay 1.771 Grupos de Investigación, clasificados en nueve grandes áreas de co-
nocimiento. Concretamente, este estudio se va centrar en un primer análisis de la eficiencia de 
los 238 grupos de Ciencias Sociales, Economía y Jurídicos (SEJ). 
La resolución del modelo CCR para dichas unidades funcionales indica que 11 son 
unidades eficientes (un 4,62% del total). Las restantes 227 unidades, no eficientes, tienen unos 
índices que se encuentran comprendidos en un intervalo amplio, concretamente del 1,03306 al 
18,447 de la unidad menos eficiente. De nuevo, para obtener la ineficiencia únicamente debi-
da a razones técnicas, aplicamos el modelo BCC y obtenemos que, en tal caso, hay 36 unida-
des eficientes (el 15,13%). Las restantes 202 unidades tienen unos índices que varían desde 
1,00042 al 11,6 de la más ineficiente. 
En la Tabla 2 se muestran los índices de la Eficiencia Técnica Global (ETG) y Efi-
ciencia Técnica Pura (ETP) por tramos. Por lo que respecta a la ETG, hay 149 unidades fun-
cionales (representan un 62,61%) que tienen un índice de eficiencia por debajo de la tasa 
2,5001; situándose el resto (89) por encima de dicho índice, llegando incluso 15 de dichas en-
tidades a tener un índice superior a 5,0000.  
En cuanto a los valores de la ETP, 182 unidades (el 76,47%) poseen una tasa inferior 
de 2,5001, situándose el resto, esto es, 56 (23,53%), por encima del citado índice de eficien-
cia, consideradas como muy ineficientes. Destacan de nuevo 11 unidades que rebasan el índi-
ce 5 de ineficiencia, que ya aparecían anteriormente con el modelo CCR. 
Además, comparando los resultados  de la ETG y de la ETP se observa, como cabía 
esperar, el aumento generalizado del nivel de eficiencia de ésta última. La ETP media de to-
das las unidades ineficientes se sitúa en un 2,2696 frente al 2,7254 de la ETG, de tal manera 
que se puede afirmar que, por término medio, un 20,08% de la ineficiencia procede de pro-
blemas de escala, es decir, son unidades funcionales que resultan ineficientes por compararlas 
con otras que tienen una escala de producción diferente. Además, el número de unidades efi-
cientes pasa de 11 a 36, pasando a ser de un 4,62% al 15,13% del total de los grupos de inves-
tigación del sistema universitario.  
Tabla 2. ETG y ETP por tramos de los grupos de investigación de SEJ 
ETG ETP ETG ETP ET por tramos 
Nº Unidades Nº Unidades
ET por tramos 
Nº Unidades Nº Unidades
1,0000 11 36 3,0001 ⎯ 3,5000 14 10 
1,0001 ⎯ 1,5000 36 63 3,5001 ⎯ 4,0000 12 3 
1,5001 ⎯ 2,0000 56 53 4,0001 ⎯ 4,5000 11 10 
2,0001 ⎯ 2,5000 46 30 4,5001 ⎯ 5,0000 9 1 
2,5001 ⎯ 3,0000 28 21 > 5,0000 15 11 
Fuente. Elaboración propia. 
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En la Tabla 3 se muestra la frecuencia de las unidades eficientes, estableciéndose una 
ordenación entre ellas. De la información de dicho cuadro se desprende que, de las 66 unida-
des eficientes, 13 grupos se pueden considerar como genuinamente eficientes ya que son refe-
rencia de, al menos, veinte grupos ineficientes. En concreto, destaca la unidad 437 que es re-
ferencia de 175 grupos ineficientes, lo que representa un 86,63% de los 202 ineficientes. 
También cabe destacar a los grupos de investigación 163, 258, 297 y 390. 
Tabla 3. Cualificación de los grupos eficientes. SEJ. Modelo BCC−O. 
CUALIFICACIÓN DE lOs GRUPOS DE INVESTIGACIÓN eficientes 
Frecuencia % s / Inef. Unidades Eficientes Frecuencia % s / Inef. Unidades Eficientes 
175 86,63% Unidad 214 15 7,73% Unidad 126 
112 55,45% Unidad 49 13 6,44% Unidad 9, 84 y 238 
69 34,16% Unidad 179 12 5,94% Unidad 198 
65 32,18% Unidades 95 y 115 11 5,45% Unidad 208 
31 15,35% Unidad 34 10 4,95% Unidades 71, 73 y 171 
29 14,36% Unidad 139 9 4,46% Unidad 91 
27 13,37% Unidad 132 8 3,96% Unidad 25 
26 12,87% Unidad 65 5 2,48% Unidad 147  
24 11,88% Unidad 41 4 1,98% Unidad 66 
23 11,39% Unidad 155 3 1,49% Unidad 210 
22 10,89% Unidad 215 2 0,99% Unidades 5 y 58 
20 9,90% Unidad 36 0 ó 1 0,50% Unidades: 7 en total. 
Fuente. Elaboración propia. 
Por otra parte, la aplicación de la metodología DEA también proporciona información 
acerca de la importancia relativa de cada una de las variables en el índice de eficiencia, lo que 
permite identificar los puntos fuertes y débiles de cada grupo evaluado. La obtención de un 
peso relativamente alto en un output indica que el grupo evaluado destaca especialmente en 
ese output. Para los grupos ineficientes, pesos elevados de un determinado input y/o output 
son indicativos de que, gracias a ello, su nivel de ineficiencia no es mayor. No obstante, debi-
do a las diferencias de medida que pueden existir entre los diversos factores empleados, el es-
tudio del peso en sí puede estar sesgado y, por ello, para analizar la importancia de cada factor 
es más apropiado utilizar los inputs u outputs virtuales, que son el resultado de multiplicar el 
peso resultante por el correspondiente valor de cada variable. Así, cuanto más alto sea el out-
put o input virtual alcanzado tanto más favorable es el factor en cuestión en el índice de efi-
ciencia resultante, representando el trade-off de tal factor. En consecuencia, a partir de los 
outputs virtuales obtenidos aplicando el modelo BCC orientación output, vamos a realizar un 
análisis cluster que nos permite agrupar las unidades en grupos similares y poder apreciar qué 
aspecto es el que incide en su caracterización como eficiente o ineficiente. 
De manera general, podemos afirmar que de los outputs considerados, número de tesis 
(Y4) es el que tiene una mayor contribución marginal, alcanzando un promedio de 0,318 (o un 
31,8%), frente al 0,173 (un 17,3%) y el 0,149 (un 14,9%) que, en promedio, tienen los outputs 
que le siguen en importancia, que son libros y capítulos de libros (Y2) y Revistas (Y1), respec-
tivamente.  
Para el análisis cluster, hemos utilizado un procedimiento no jerárquico, fijando cuatro 
grupos. Como medida de disimilitud utilizamos la distancia euclidea (métrica) y para formar 
los cluster hemos elegido, dentro de las múltiples variantes que existen, aquella que se apoya 
en minimizar el diámetro de la partición, entendiendo por tal el máximo de los diámetros 
(máxima disimilitud entre dos observaciones del mismo grupo) de los diferentes clusters. Una 
T. Galache; T. Gómez; F. Pérez; C. Rivas; C. Ruiz; J. Sánchez Maldonado; A. Torrico y R. Caballero 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 142 
de las ventajas de este procedimiento es que no tiende a producir clusters de tamaños particu-
lares (Brusco y Credit, 2005). Este aspecto es esencial en nuestro contexto a causa de la posi-
bilidad de que haya algunos clusters más pequeños que otros.  
Hemos fijado un número de clusters igual a 4, y, por una parte, resultan dos grupos 
que destacan, cada uno de ellos, básicamente por un output. En uno de ellos, con 106 grupos, 
destaca el output número de tesis (Y4), con un promedio de 0,659. El otro, con tan sólo 7 uni-
dades, destaca por el output número de proyectos (Y6), con un promedio de 0,762. Son los dos 
clusters que contienen menos unidades eficientes, en términos relativos. Por otra parte, los 
otros dos clusters están formados por 31 y 94 grupos. El primero de ellos destaca por contener 
el mayor número de grupos eficientes, en términos relativos y porque presenta la mayor con-
tribución media del output cuantía proyectos (Y7) y del output otras actividades (Y8). El cluster 
que contiene 94 grupos es el que tiene una mayor contribución marginal, en media, de los 
outputs virtuales libros y capítulos de libros (Y2), congresos (Y3) y revistas (Y1). 
Cabe destacar, como se puede observar en el cuadro 4, que los grupos eficientes están 
repartidos en tres de los cuatro grupos. 
Tabla 4. Análisis cluster. SEJ. Modelo BCC−O. 
 Cluster 0 Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Global 
Nº unidades 31 106 7 94 238 
Media Revistas 0,12362004 0,13084149 5,4247E-10 0,18980492 0,14934068
Media Libros y Capít.libros 0,05472467 0,0577663 0,0118018 0,35504798 0,173432 
Media Congresos 0,05010862 0,04064541 6,8406E-10 0,19862565 0,10307812
Media Tesis 0,02939515 0,65869486 0,03635429 0,04920007 0,31769828
Media nºproyectos 0,45004651 0,04455869 0,76163686 0,06599954 0,1269331 
Media cuantía proyectos 0,10546332 0,01752076 0,06935805 0,02436604 0,03320369
Media Otras actividades 0,18664168 0,04997249 0,12084907 0,11695578 0,09631413
Media Eficiencia  1,62661387 1,93453642 2,09032714 2,38657457 2,07754702
Nº grupos eficientes 11 10 0 15 36 
Fuente. Elaboración propia. 
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo hemos empleado la técnica DEA, que al igual que otros métodos cuan-
titativos, no es mas que una herramienta apropiada que aporta objetividad y racionalidad en el 
quehacer de los gestores universitarios en su labor diaria de analizar lo mejor posible la reali-
dad para que las decisiones que se tomen estén cada vez más y mejor informadas.  
Los resultados obtenidos nos permiten discriminar las unidades en eficientes e inefi-
cientes. Cabe destacar la comparación de resultados entre el análisis de la Eficiencia Técnica 
Pura (ETP, modelo BCC) y el de la Eficiencia Técnica Global (ETG, modelo CCR) donde se 
observa, como característica más relevante, el aumento generalizado del nivel de eficiencia; 
concretamente, por término medio, un 20,08% de la ineficiencia procede de problemas de es-
cala, es decir, son unidades que resultan ineficientes por compararlas con otras que tienen una 
escala de producción diferente. La resolución del modelo CCR para dichas unidades funciona-
les indica que 11 son unidades eficientes mientras que se obtienen 36 si aplicamos el modelo 
BCC. 
En el análisis cluster realizado nos pone de manifiesto la disparidad que existe entre 
los diferentes grupos de investigación SEJ de Andalucía, lo cual puede estar motivado por las 
distintas procedencias de los mismos (sociales, jurídicos y económicos), lo cual será objeto de 
nuestra investigación en posteriores trabajos. 
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RESUMEN 
Los resultados del alumnado español en los informes PISA, elaborados cada tres años 
por la OCDE, deberían conducir a una autocrítica en cuanto al funcionamiento de nuestro sis-
tema educativo y servir para propiciar diversos análisis con el objetivo de establecer políticas 
educativas que mejoren dichos resultados. En los últimos informes, años 2003 y 2006, por 
término medio los alumnos españoles  presentan  resultados por debajo de la media de la 
OCDE y de muchos países europeos. No obstante, los resultados de estos informes hacen re-
ferencia únicamente a medias nacionales, sin tener en cuenta las variables que influencian los 
resultados individuales del alumno encuestado. Por ello, las opiniones que aparecen siempre 
derivadas a partir de estos resultados no están, en la mayor parte de los casos, fundamentadas 
analíticamente. Asimismo, no se realiza un estudio comparativo entre los resultados obtenidos 
en ambos años (2003 y 2006), por lo que tampoco conocemos cómo evolucionan nuestros 
alumnos y si las variables que afectan a su resultado se mantienen en el tiempo o van, por el 
contrario, modificándose. 
Mediante el presente artículo profundizamos en los motivos de estos resultados, así 
como en la variación que han tenido a lo largo de los tres años (2003-2006), realizando un 
análisis econométrico que permite analizar el grado de asociación de los resultados individua-
les del alumnado español en función de sus características personales y familiares, así como 
de las características del centro y de la clase, para aquellos alumnos de 15 años que participa-
ron en los informes PISA 2003 y 2006 respectivamente en España. A partir del análisis efec-
tuado, se proponen distintas políticas de actuación en los diferentes niveles. 
Palabras Clave: Regresión cuantílica, PISA. 
 
1. INTRODUCCIÓN 
El internacionalmente conocido Programa PISA (Programme for Internacional Stu-
dent Assessment) crea, cuando son publicados oficialmente sus resultados y durante unas po-
cas semanas, un intenso debate acerca del sistema educativo español. A partir de los datos re-
sumidos comienzan las comparaciones directas con lo obtenido por otros países y, al ver que 
no salimos en general bien parados o aspirando a considerarnos mejores, comienza una bús-
queda indiscriminada y por todos los sectores implicados de posibles “culpables” que justifi-
quen el resultado. Como suele suceder en la mayor parte de los casos, se trata de opiniones 
que no vienen sustentadas por análisis en profundidad u objetivos y, transcurridos unos pocos 
días, queda PISA nuevamente en el olvido hasta que, tras tres años, vuelve a llamar a nuestra 
puerta. 
El programa PISA nos ofrece una oportunidad única. A partir de una base de datos con 
mucha información (que cada día es más completa ya que, en el caso de España, cada vez hay 
más Comunidades Autónomas que aumentan su participación) podemos analizar qué está 
ocurriendo en nuestro sistema educativo desde un punto de vista objetivo. A partir de ese aná-
lisis, deberíamos tratar de generar propuestas de mejora que, además, podemos evaluar en los 
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sucesivos programas desarrollados por la OCDE cada tres años. En resumen, partiendo de la 
base de que todo es mejorable, la aspiración de los que estamos implicados directamente en el 
sistema educativo debería ser la de no buscar culpables, pasados o presentes, a nuestra situa-
ción actual, sino buscar soluciones a nuestros problemas, usando PISA como herramienta y 
no como arma arrojadiza. 
El objetivo del presente artículo es, por tanto, ver qué aspectos influyen en el resultado 
educativo obtenido por España en PISA 2006, en qué medida lo hacen y si se da para todos 
por igual. Trataremos de ver si las características de la familia (niveles educativos de los pa-
dres, situación y ocupación laboral, recursos económicos, culturales y tecnológicos, naciona-
lidad, etc…), así como las características del centro educativo y del alumno, tienen una in-
fluencia significativa en el resultado obtenido. Asimismo compararemos estas influencias con 
las que se obtuvieron en PISA 2003 González-Betancor y López-Puig(2006), con el objetivo 
de analizar si los aspectos que afectan al resultado español han ido variando con el tiempo o, 
por el contrario, se mantienen. 
Con el análisis efectuado, realizaremos una serie de propuestas de actuación, a todos 
los niveles, sobre los aspectos susceptibles de mejora y cuya influencia en el resultado educa-
tivo sea naturalmente significativa. 
2. LOS DATOS 
La base de datos que utilizamos en el presente estudio es la del Programa para la Eva-
luación Internacional de Alumnos (PISA) de 2006. Este programa evalúa a alumnos cuyas 
edades oscilan entre los 15 años y 3 meses y los 16 años y 2 meses –poco antes de que finali-
cen la educación obligatoria- en las materias de matemáticas, lectura, ciencias y resolución de 
problemas. Asimismo recopila información adicional sobre el entorno socio-económico y cul-
tural de la familia del alumno, así como del centro de estudios. 
Los estudios PISA se repiten cada 3 años desde el año 2000, profundizando cada año 
en una materia distinta. Así PISA 2000 profundizó en la lectura, PISA 2003 profundizó en 
matemáticas y PISA 2006 lo hizo en ciencias. No obstante, en cada programa se evalúan tam-
bién el resto de materias de forma más superficial. Por tanto a lo largo del presente trabajo, 
dado que trabajaremos con la base de datos de 2006, entenderemos el resultado educativo 
como resultado educativo en ciencias. Por el contrario, al referirnos al resultado educativo en 
PISA 2003 nos referiremos al obtenido en matemáticas. 
En el estudio de 2006 en España se evaluaron casi 20.000 alumnos, con representati-
vidad significativa de las Comunidades Autónomas de Andalucía, Aragón, Asturias, Canta-
bria, Castilla y León, Cataluña, Galicia, La Rioja, Navarra y País Vasco. 
Comparando los resultados en las diferentes materias con los valores del resto de los 
países que participaron en el estudio podemos observar cómo España se sitúa, como ya lo 
hizo en 2003, por debajo de los valores medios de la OCDE, concretamente entre 9 y 14 posi-
ciones por debajo de la media (empeorando incluso respecto a 2003). 
3. METODOLOGÍA 
El modelo estándar para estimar una función de producción educativa es aquél en 
donde el resultado educativo –la puntuación obtenida en las evaluaciones de ciencias de  
PISA–, se estima a través de una función de las características individuales y familiares del 
alumno así como de los inputs específicos del centro de estudios. De esta forma, la especifi-
cación se puede escribir como sigue: 
0 1 2is is s isY X Sβ β β ε= + + +  (1) 
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Donde isY  representa el resultado educativo del individuo i  en el centro s , isX  es un 
vector de características individuales y familiares del individuo i  del centro s  –obtenidas a 
través del cuestionario dirigido a los estudiantes– y sS representa al vector de características 
del centro s  –obtenidas a partir del cuestionario realizado por los directores de los centros 
docentes implicados en el programa–1. 
La estimación más sencilla del modelo (1) es la que se realiza por mínimos cuadros 
ordinarios (MCO). De esta forma se asume que los parámetros estimados no varían a lo largo 
de la distribución condicionada de la variable dependiente, proporcionándonos estimaciones 
de valores medios sin distribuir la muestra en subgrupos. Mediante este tipo de estimación, 
por tanto, respondemos a la pregunta: ¿qué influye sobre el resultado educativo?. 
No obstante, en ocasiones resulta más exacto estimar el modelo a través de las regre-
siones cuantílicas (RQ) desarrolladas por Koenker y Basset (1978). De esta forma, se obtiene 
un análisis más exhaustivo de los efectos de las variables explicativas a lo largo de toda la dis-
tribución, pues se estima la misma en diversos puntos de la distribución (cuantiles). Además, 
esta última técnica es menos sensible a outliers que las técnicas de regresión más clásicas y, 
en el caso de que la perturbación aleatoria no se distribuya como una Normal, la regresión 
cuantílica será más eficiente. A diferencia de la estimación por MCO, la estimación por RQ 
permite responder a la pregunta: ¿a quién le influye el qué sobre su resultado educativo?.  
Esta última técnica, la elegida para el presente trabajo, ha sido utilizada recientemente 
por diferentes autores para medir la influencia de determinados factores sobre los resultados 
académicos. Así, Eide y Showalter (1998) analizan el efecto de la calidad de la escuela, Levin 
(2001) mide la influencia del tamaño de la clase y de los compañeros, Fertig (2003) mide di-
ferentes factores sobre el resultado en matemáticas, Ryan (2004) analiza la influencia de una 
escolarización temprana, Woessmann (2004) estudia el efecto de las pruebas de reválida, 
Schneeweis y Winter-Ebmer (2005) profundizan en las influencias de los compañeros y 
Sprietsma (2006) compara las escuelas regionales. 
4. RESULTADOS EMPÍRICOS (REGRESIÓN CUANTÍLICA –RQ) 
Respondiendo a la pregunta ¿a quién le influye el qué sobre su resultado educativo? 
hemos estimado la regresión (1), a través de regresión cuantílica (RQ), centrándonos en los 
percentiles 10, 50 y 90 (ver tabla 1). Mediante estas estimaciones analizamos si los aspectos 
influyen por igual al resultado educativo de todos los estudiantes, independientemente de su 
puntuación final. Dicho de otra forma, analizamos si el efecto se mantiene, o no, para los es-
tudiantes más rezagados así como para los que destacan.  
4.1 Zona baja de la distribución 
Observando las estimaciones para los alumnos que se encuentran entre el 10% del to-
tal con peores resultados (percentil 10) podemos indicar que los resultados son globalmente 
mejores para los varones. Con respecto al entorno familiar, cabe destacar la influencia positi-
va del estatus económico, social y cultural (medido a través de un índice denominado ESEC, 
que engloba aspectos como el nivel educativo de los padres, sus profesiones y los recursos 
domésticos). Asimismo el no disponer de un ordenador para realizar las tareas del colegio in-
cide de forma negativa en el resultado. 
                                                 
1 La tabla 2, en el Anexo, recoge una descripción detallada de las variables explicativas así como el 
análisis descriptivo de la muestra utilizada.  
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Tabla 1. Resultados de la Estimación (RQ) 
Estimación de la regresión cuantílica 
 PERCENTIL 10 PERCENTIL 50 PERCENTIL 90 
  COEF. t SIG. COEF. t SIG. COEF. t SIG.
Constante 446,44 50,36 *** 516,86 73,48 *** 611,38 81,10 *** 
Características individuales y familiares 
Hombre 10,68 4,04 *** 19,25 8,95 *** 19,80 5,20 *** 
Índice estatus econ. social y cultural 11,06 7,66 *** 13,82 12,00 *** 13,51 11,39 *** 
Recursos informáticos en el hogar -20,51 -4,57 *** -16,61 -4,50 *** -17,21 -4,50 *** 
Alumno español, padres inmigrantes 8,63 0,64   4,23 0,31   -12,63 -1,01   
Alumno y padres inmigrantes -44,88 -6,30 *** -26,72 -4,50 *** -24,87 -3,90 *** 
Se habla otra lengua nacion.en hogar -19,87 -5,62 *** -12,75 -4,37 *** -9,27 -3,07 *** 
Se habla una lengua extr. en  hogar -11,73 -1,11   -16,06 -1,93 * -5,79 -0,65   
Ha repetido algún curso -77,23 -25,66 *** -75,93 -30,89 *** -74,47 -28,87 *** 
Interés en ciencias 12,18 8,27 *** 14,33 11,76 *** 14,78 10,25 *** 
Estudia ciencias < 2 h. /semana 18,96 5,09 *** 18,52 6,16 *** 15,51 4,92 *** 
Estudia ciencias 2 a 4 h./semana 28,60 6,85 *** 28,84 8,51 *** 21,01 5,88 *** 
Estudia ciencias  4 a 6 h./semana 36,19 6,30 *** 34,54 7,33 *** 30,26 6,04 *** 
Estudia ciencias > 6 h. /semana 1,85 0,18   28,13 3,58 *** 31,52 3,64 *** 
Características del aula y del centro 
Centro concertado -11,00 -2,25 ** -10,32 -2,62 *** -15,17 -3,45 *** 
Centro público -6,11 -1,19   -6,27 -1,54   -6,01 -1,33   
Escasez de docentes -1,31 -0,74   -3,09 -2,03 ** -3,44 -1,98 ** 
Calidad de los recursos educativos 3,72 2,58 *** 1,35 1,15   2,31 1,86 * 
Nº ordenadores cada 100 alumnos -0,31 -1,74 * -0,36 -2,76 *** -0,23 -2,02 ** 
Proporc. ordenad. conect a Internet -15,07 -1,97 ** -1,07 -0,17   -10,44 -1,52   
Pseudo R2  0,218   0,230   0,213  
Nº de observaciones = 17.775, ver los anexos para la descripción de las variables explicativas usadas 
Individuo de referencia: Mujer, con ordenador en casa para los deberes, española y con padres españoles, que 
habla castellano en el hogar, que no ha repetido curso, que no dedica tiempo semanal al estudio de ciencias y que 
estudia en un centro privado. 
Con respecto al concepto de inmigración disponemos también de un índice estadístico 
que establece la siguiente distinción: alumnado nativo, alumnado inmigrante de 2ª generación 
(el alumno es nativo, pero sus padres no) y alumnado inmigrante de 1ª generación (el alumno 
y sus padres han nacido fuera de España). En este aspecto, vemos cómo cuando el alumno y 
sus padres son no nativos, la influencia en el resultado de dicho estudiante es negativa. Asi-
mismo el hablar otra lengua nacional (distinta a la usada en los cuestionarios de recogida de 
información) hace que los resultados empeoren.  
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El que el alumno haya repetido en alguna ocasión, es decir, no esté ajustado, influye 
de forma significativa disminuyendo su resultado. Por el contrario, el que tenga interés en la 
materia y dedique hasta 6 horas a la semana a su estudio tienen un efecto positivo. 
Observando los aspectos relacionados con el aula y el centro destacamos la influencia 
negativa en la tipología del centro, pero sólo aquellos alumnos escolarizados en centros con-
certados. Asimismo el disponer de un número elevado de ordenadores y que tengan conexión 
a Internet no mejora el resultado, sino todo lo contrario. Para estos alumnos el disponer de 
buenos recursos educativos hace que su resultado en la prueba mejore.Si analizamos aspectos 
que no tienen influencia significativa en el resultado de estos alumnos nos encontramos con 
los siguientes: que los padres sean inmigrantes pero ellos no, el hablar una lengua extranjera 
en casa, el estudiar de forma “excesiva” la materia, el asistir a un centro público o el que haya 
escasez de docentes. 
4.2 Zona media de la distribución 
Los resultados obtenidos no varían prácticamente con aquellos comentados para los 
anteriores alumnos. Sólo destacar que, con respecto a las características individuales y fami-
liares, aparece como aspecto negativo el hablar una lengua extranjera en casa y como positivo 
(aún disminuyendo su influencia) el estudiar más de 6 horas a la semana la materia en cues-
tión. 
Con respecto a las características del aula y del centro indicar que la escasez de docen-
tes sí afecta a estos estudiantes, mientras que, por el contrario, no les afectan la calidad de los 
recursos educativos del centro, ni la proporción de ordenadores con conexión a Internet. 
4.3 Zona alta de la distribución 
Por último nos centramos en la parte alta de la distribución (percentil 90). En ésta nue-
vamente las diferencias con respecto a las anteriores no son de gran importancia. 
Si observamos las características individuales y familiares vuelve a no ser significativa 
(como en la zona baja) el hablar una lengua extranjera en casa. Por otro lado, se mantiene un 
efecto positivo (aunque en menor proporción) del estudio de la materia superior a 6 horas se-
manales.  
Con respecto a las características del aula y del centro se mantiene, como en la zona 
media, la influencia negativa ante la escasez de docentes y la no influencia de la cantidad de 
ordenadores con conexión a Internet. Asimismo aparece nuevamente (como en la zona baja) 
el efecto positivo de la calidad de los recursos educativos del centro.  
4.4 Otras variables no incluidas en el modelo 
En el modelo presentado no se incluyen ciertas variables que, a priori, pudieran pare-
cer significativas, como pueden ser: 
1. realizar segregaciones de los estudiantes en función de sus habilidades, el tamaño de 
la clase (de la clase de lengua, no de ciencias), el tamaño del centro (en función del 
número de alumnos) o la ratio profesor-alumno. 
2. aspectos relacionados con el nivel educativo de los padres, sus empleos o las pose-
siones en el hogar. 
3. la autonomía del centro. 
En cuanto al primer grupo de variables, se comprobó que éstas no resultaban significa-
tivas, por lo que fueron excluidas del modelo. En cambio, las variables del segundo grupo se 
excluyen por quedar recogidas en el indicador sintético ESEC mencionado anteriormente. Por 
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último, la variable recogida en el tercer apartado, queda reflejada en la distinción acerca de la 
tipología del centro (concertado y público respecto a privado). 
5. COMPARACIÓN CON LOS RESULTADOS (PISA 2003 Y 2006) 
A continuación realizamos una comparativa entre los resultados de este estudio y los 
obtenidos por González-Betancor y López-Puig (2006) con los datos de PISA 2003. 
5.1 Coincidencias 
Tienen influencias similares en el resultado tanto de matemáticas (PISA 2003) como 
de ciencias (PISA 2006) las siguientes variables: sexo, nivel social, económico y cultural de la 
familia, la condición de inmigrante de los padres, el interés por la materia, el tiempo dedicado 
al estudio, los ordenadores disponibles en el centro, la calidad de sus recursos y la escasez de 
docentes. 
5.2 Diferencias 
Aparecen diferencias en la influencia de las siguientes variables: el que el alumno sea 
inmigrante no afecta al resultado del 2003, pero sí al del 2006; el hablar una lengua extranje-
ra, afectaba a la zona baja en 2003, mientras que en 2006 afecta a la zona media; la propor-
ción de ordenadores conectados a Internet en 2003 era significativa en las tres regresiones, 
mientas que en 2006 sólo lo es en la zona baja; el estudiar en un centro público (comparado 
con un centro privado) conllevaba obtener peores resultados en 2003, mientras que en 2006 
esta diferencia se da entre los centros concertados y los privados, pero no en el caso de los 
públicos. Por último, en 2003 eran significativas las siguientes variables, que ahora no lo son: 
el tamaño de la clase y la ratio profesor-alumno. 
5.3 No analizadas 
No podemos comparar  las  siguientes  variables por no disponer de información en 
PISA 2006: la tipología de la familia (monoparental o nuclear), el que el alumno haya llegado 
tarde al centro o la moral del alumno y del profesor (moral, entusiasmo, orgullo, etc.). 
6. CONCLUSIONES 
Valorando los resultados de los análisis realizados podemos concluir que los factores 
individuales que ocasionan un mejor resultado académico de los alumnos son, fundamental-
mente, el ser varón, el tener interés en la materia evaluada y el dedicar tiempo suficiente a su 
estudio. Por el contrario, afecta de forma negativa el que el alumno haya repetido en alguna 
ocasión, es decir, no esté en el curso que le corresponde por la edad que tiene. 
Con respecto al entorno familiar, la situación económica, social y cultural de la fami-
lia afecta a toda la distribución de igual manera, así como de forma positiva el disponer de un 
ordenador para realizar las tareas. La inmigración tiene efecto negativo si el alumno es tam-
bién no nativo, no así cuando sólo lo son sus padres. 
Atendiendo a las características del aula y del centro cabe destacar la influencia nega-
tiva de los centros concertados sobre los resultados de sus alumnos, mientras que el estudiar 
en un centro público no afecta de forma significativa al resultado. La escasez de docentes 
afecta al alumnado con mejores resultados, mientras que la calidad de los recursos educativos 
lo hace a los de peores resultados. El disponer de muchos ordenadores afecta de forma negati-
va y que estén conectados a Internet también, pero sólo a los de peor resultado. 
Al comparar los resultados en PISA 2003 y 2006 destacar el efecto de la tipología del 
centro. Mientras que en el 2003 sí afectaba de forma negativa estar escolarizado en un centro 
público, en comparación con un centro privado, (incluso teniendo en cuenta el estatus econó-
mico, social y cultural de la familia), en 2006 desaparece este efecto y tan sólo resulta signifi-
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cativa la diferencia entre los centros concertados y los privados, obteniéndose peores resulta-
dos en los primeros. 
A partir de los resultados de los análisis realizados en el presente trabajo nos acercamos a 
los factores en los que se podría incidir para lograr una mejora en los resultados educativos de 
nuestros alumnos: 
• De cara a los estudiantes se ha de tratar de aumentar su interés en la materia y su tra-
bajo continuo (estudiando la materia el tiempo suficiente). 
• En cuanto a las familias resultaría útil que dispusieran de recursos educativos para sus 
hijos, por lo que sería conveniente dotar de ayudas económicas específicas para los 
que no se lo pueden permitir. Asimismo tratar de mejorar el nivel educativo de las fa-
milias a través de programas específicos y adaptados a las necesidades. Establecer po-
líticas de empleo con el objetivo de fomentar la mejora y estabilidad en las condicio-
nes laborales. A familias inmigrantes ofrecer planes de adaptación (al sistema educati-
vo, al idioma, etc.). 
• En lo que respecta a los centros, resultaría conveniente aumentar la autonomía de los 
mismos. Asimismo, resultaría beneficioso dotar de recursos educativos y tecnológicos 
apropiados a los centros, formando e incentivando convenientemente al profesorado 
para conseguir el máximo aprovechamiento de los mismos. 
• En lo que respecta a la administración educativa (central y autonómica), se hace nece-
sario establecer programas específicos y adaptados a las necesidades reales para todo 
el alumnado repetidor o que haya promocionado de curso sin tener superada la materia 
ni haber adquirido las competencias correspondientes.  
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8. ANEXO 
Tabla 2. Descripción de las Variables y Estadísticos Descriptivos 
Variable Descripción Media Dv. t Mín. Máx. 
Resultado en cien-
cias 
Valor alcanzado en los cuestionarios 
realizados en el área de ciencias 492,43 88,77 952,19 27,17
Características individuales y familiares 
Hombre 1 si el estudiante es varón; 0 el resto 0,50  1 0 
Índice estatus econ. 
social y cultural 
Índice de aspectos: nivel educativo de  
padres, profesiones y recursos domést -0,31 1,06 2,81 -3,09 
Recursos informát. 
 en el hogar 
Índice que incluye si alumno tiene  
ordenador para trabajo escolar, progr 
educat y/o conexión a Internet 
0,12  1 0 
Alumno español y 
padres inmigrantes 
Índice que incluye si el alumno es 
inmigrante de 2ª generación 0,01  1 0 
Alumno y padres 
inmigrantes 
Índice que incluye si el alumno es 
inmigrante de 1ª generación 0,06  1 0 
Se habla otra lengua 
nacional en el hogar 
1 si la lengua hablada en casa es otra  
nacional diferente a de prueba; 0 resto 0,14  1 0 
Se habla una lengua 
extranj. en el hogar 
1 si la lengua hablada en casa es dife-
rente a lenguas oficiales; 0 resto 0,03  1 0 
Ha repetido curso 1 si el estudiante ha repetido algún curso; 0 resto 0,39  1 0 
Interés en ciencias 
Índice que incluye si al estudiante le 
gustan las ciencias, leer cuestiones re-
lacionadas con ellas y le interesa lo 
que aprende; 0 resto 
-0,18 0,94 3,29 -3,14 
Estudia ciencias  
< 2 h /semana 
1 si el estudiantes estudia menos de 2 
horas de ciencias a la semana; 0 resto 0,45  1 0 
Estudia ciencias  
de 2 a 4 h /semana 
1 si el estudiantes estudia entre 2 y 4 
horas de ciencias a la semana; 0 resto 0,25  1 0 
Estudia ciencias  
de 4 a 6 h /semana 
1 si el estudiantes estudia entre 4 y 6 
horas de ciencias a la semana; 0 resto 0,07  1 0 
Estudia ciencias 
 > 6 h /semana 
1 si el estudiantes estudia más de 6 
horas de ciencias a la semana; 0 resto 0,02  1 0 
Características del aula y del centro 
Centro concertado 1 si el Centro es de titularidad privada con fondos públicos; 0 privado 0,25  1 0 
Centro público 1 si el Centro es de titularidad públi-ca; 0 privado 0,64  1 0 
Escasez de docentes Índice que incluye el nº de profesores de ciencias, matemática, idiomas  -0,63 0,73 3,62 -1,06 
Calidad de los recur-
sos educativos 
Índice que incluye tenencia de libros, 
ordenadores, programas inf., recursos 
audiovisuales, laborat. equipados, etc. 
-0,01 1,00 2,14 -3,43 
Nº ordenad. /100 alu. Nº de equipos por cada 100 alumnos 12,60 9,56 0,84 0,02 
Proporción ordenad. 
conectados a Internet 
Proporción de ordenadores con co-
nexión a Internet 0,88 0,17 1 0,07 
Individuo de referencia: Mujer, con ordenador en casa para los deberes, española y con padres españoles, que 
habla castellano en el hogar, que no ha repetido curso, que no dedica tiempo semanal al estudio de ciencias y que 
estudia en un centro privado.
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LOS DETERMINANTES DEL RENDIMIENTO EDUCATIVO EN ESPAÑA. 
UN ANÁLISIS A PARTIR DE LA EVALUACIÓN DE PISA-2006 
Josep-Oriol Escardíbul 
Universidad de Barcelona 
RESUMEN 
Esta comunicación analiza los determinantes personales, familiares y escolares del 
rendimiento educativo de los alumnos españoles, mediante el uso de las bases de datos surgi-
das tras la evaluación de PISA (Programme for Indicators of Student Achievement) que ha 
llevado a cabo la OCDE en 2006. El estudio se desarrolla mediante técnicas de regresión mul-
tinivel, debido a que los alumnos se encuentran “anidados” en escuelas y es el método de es-
timación eficiente, considerando los cinco valores plausibles que las pruebas PISA proporcio-
nan como resultado de cada alumno. Los resultados muestran, entre otros, el efecto de las va-
riables socioeconómicas (educativas, culturales, sociales y de origen familiar), especialmente 
cuando se consideran en el ámbito del hogar (aunque también parcialmente a nivel de centro). 
Asimismo, el estudio muestra que la variación de los resultados entre escuelas es menor en 
España que para el conjunto de países de la OCDE, de modo que se observan unas mayores 
desigualdades entre alumnos en las escuelas que entre centros educativos. El análisis conside-
ra al conjunto español y pretende ser una primera aproximación al estudio del rendimiento 
educativo con los datos de PISA-2006 que será ampliado en investigaciones posteriores. 
Palabras clave: rendimiento educativo, PISA-2006, clima educativo, peers.  
1. INTRODUCCIÓN 
Esta comunicación tiene como objetivo conocer los determinantes del rendimiento es-
colar en España. Para ello, se considera la información procedente del Programme for Inter-
national Student Assessment (PISA), de la OCDE de 2006. La evaluación de PISA se ha des-
arrollado en tres ediciones (2000, 2003 y 2006). Mientras que en las dos primeras se conside-
raba como elemento central de análisis, respectivamente, la comprensión lectora y las mate-
máticas, en la última evaluación, que se analiza en esta comunicación, lo han sido las ciencias. 
En esta edición participaron 57 países (30 de la OCDE y 34 asociados). Para el caso español, 
el análisis puede desarrollarse para el conjunto estatal y las siguientes Comunidades Autóno-
mas (que tienen una muestra independiente representativa): Andalucía, Aragón, Asturias, 
Cantabria, Castilla y León, Cataluña, Galicia, La Rioja, Navarra y País Vasco. Así, en España 
fueron evaluados 19.604 alumnos que, a nivel poblacional, representan el 96% de la pobla-
ción objetivo, que son los estudiantes de 15 años de edad. 
En el cuadro 1 se presenta, ordenado por puntuación, un resumen de los puntos pro-
medio en ciencias de España y sus Comunidades Autónomas, así como de los países partici-
pantes de la Unión Europea y la media OCDE. Debe recordarse que en la evaluación los re-
sultados se reescalan para que el promedio para el conjunto de países OCDE sea de 500 pun-
tos. Se puede observar cómo Castilla y León y La Rioja aparecen como las Comunidades con 
una mayor puntuación, quedando por encima del promedio OCDE junto a Aragón, Asturias, 
Cantabria y Galicia. Las Comunidades del País Vasco y Cataluña, así como el conjunto estatal 
restan por debajo del promedio OCDE. Finalmente, Andalucía queda incluso por debajo del 
“total” OCDE.1 A pesar de que España y las Comunidades Autónomas participantes con una 
muestra significativa para analizarse independientemente distan de los países con mejores re-
                                                 
1  Promedio OCDE corresponde a la media aritmética entre países. “Total” OCDE se refiere a la media pondera-
da, donde el peso de cada país está en función del número de alumnos que aporta al estudio. 
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sultados, como se observa en el cuadro 1 las diferencias relativas entre países y regiones no 
parecen muy elevadas (entre el 10% y 18% de los resultados del primer país, Finlandia). 
Dadas las limitaciones de espacio, en esta comunicación sólo se consideran los princi-
pales resultados. En el siguiente apartado se describe, brevemente, la metodología empleada 
(análisis de regresión multinivel); en el apartado 3 se presentan las características de la mues-
tra y las variables consideradas; en el apartado 4 se exponen y analizan los resultados de los 
análisis efectuado; finalmente, el apartado 5 recoge las principales conclusiones del estudio. 
Cuadro 1. Rendimiento en ciencias. Clasificación ordenada, PISA-2006 
Países y Comunidades Autónomas españolas Rendimiento  en ciencias 
Diferencia 
respecto a 
media 
OCDE (%) 
Finlandia 565 13,0 
Estonia 530 6,0 
Países Bajos 525 5,0 
Castilla y León; La Rioja; Eslovenia 520 4,0 
Aragón, Alemania, Reino Unido, Rep. Checa 515 3,0 
Asturias, Cantabria, Asturias, Austria, Bélgica, Irlanda  510 2,0 
Galicia, Hungría, Suecia 505 1,0 
Promedio OCDE  500 0,0 
País Vasco, Dinamarca, Francia 495 -1,0 
Cataluña, España, Total OCDE, Eslovaquia, Letonia, Lituania 490 -2,0 
Luxemburgo 485 -3,0 
Andalucía, Italia, Grecia, Portugal 475 -5,0 
Fuente: OECD (2006). 
2. METODOLOGÍA DE ANÁLISIS 
El análisis empírico de esta investigación se basa en la aplicación de técnicas de regre-
sión multinivel, debido a que los alumnos forman parte, o están “anidados”, en un nivel supe-
rior (las escuelas). Los modelos multinivel permiten conocer no sólo el valor promedio de los 
efectos de las variables explicativas sobre la dependiente, es decir, el valor correspondiente al 
conjunto de unidades de los niveles superiores (escuelas en nuestro caso), sino también la va-
riación de los efectos en dicho nivel. 
El modelo econométrico propuesto en este estudio tiene la forma de la ecuación (1), 
donde Yij corresponde al resultado (esperado) en matemáticas del alumno “i” en la escuela “j”, 
Xkij representa la característica “k” del alumno “i” que pertenece a la escuela “j”, variable ex-
plicativa de nivel 1, y Zlj la característica “l” de la escuela “j”, variable de nivel 2. Asimismo, 
la parte aleatoria μj se refiere a las escuelas y εij, a los individuos en las escuelas. 
Yij= γ0 + ∑
=
n
1k
γ1 Xkij+ ∑
l
γkl Zlj+ πkj Xkij +μkj +εij  (1)    
En PISA se proporcionan cinco valores posibles (VP) como resultados de cada alumno 
en cada ámbito de análisis. En el cálculo de estimadores deben utilizarse los cinco VP de un 
determinado modo: se llevan a cabo los cálculos de los estadísticos para cada VP y con poste-
rioridad se toma la media de los valores resultantes. No resultaría correcto tomar el valor me-
dio de los cinco VP y calcular posteriormente los estadísticos ya que, en este procedimiento, 
se introduciría un sesgo en la estimación (OECD, 2006). En realidad, para el cálculo de los 
estadísticos se utilizan los cinco PV y 80 réplicas que proporciona PISA, que permiten obte-
ner estimadores eficientes. El uso de replicaciones es necesario debido al modo de selección 
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de la muestra de PISA (en dos etapas: primero las escuelas y posteriormente los estudiantes), 
que provoca que los alumnos escogidos tengan unas características más parecidas entre sí que 
cuando la muestra se escoge mediante elección aleatoria simple. En consecuencia, los estima-
dores obtenidos por los métodos tradicionales de cálculo no resultan eficientes (OECD, 2006). 
Finalmente, para abordar el problema de la falta de respuestas de los individuos en algunas 
variables (missings), se ha optado por crear una variable que contiene el valor medio de la va-
riable para aquellas observaciones con valores missing y el valor real cuando existe, así como 
incluir en el modelo, además, una variable dummy que separa a los individuos con casos per-
didos en una determinada variable de aquellos que sí proporcionan algún valor. Este procedi-
miento permite obtener los mismos coeficientes de los parámetros estimados que se obtendrí-
an si se evitaran los casos perdidos pero manteniendo al conjunto de la muestra, así como ob-
servar el efecto diferenciado de una variable para los casos que aportan o no información 
(Willms y Smith, 2005).2  
3. VARIABLES CONSIDERADAS 
Las variables explicativas pertenecen a dos niveles: estudiantes y escuelas. Con res-
pecto al primer nivel, los alumnos proporcionan información relacionada con aspectos perso-
nales, familiares y de actitud hacia la escuela, las ciencias y su aprendizaje. Asimismo, se 
proporciona información sobre el uso de las tecnologías de la información y la comunicación 
(un aspecto no contemplado para España en la evaluación de 2003). Respecto al segundo ni-
vel, los directores informan acerca de las características del centro, sus recursos (de personal y 
material), los criterios de admisión de alumnos y los procesos de enseñanza-aprendizaje. Las 
variables explicativas son de tres tipos: cuantitativas, que provienen de las respuestas a los 
cuestionarios; índices que resultan de la transformación de una o más variables; e índices es-
calados, mediante la “Teoría de respuesta al ítem”3. En los cuadros 2a y 2b se definen breve-
mente las variables explicativas y se presentan los principales descriptivos (elevados pobla-
cionalmente a nivel de alumnos, el único significativo). 
Se han considerado otras variables que, por falta de espacio, no se muestran al no re-
sultar significativas en el análisis de regresión. Relacionadas con los alumnos y sus familias, 
destacan las siguientes: idioma hablado en casa, asignaturas cursadas y ocupación esperada. 
Respecto a la escuela: actividades científicas en clase, uso de ordenador en la escuela, número 
de alumnos en la escuela y la clase, porcentaje de chicas, tipo de financiación de la escuela, 
presión de los padres en los centros (en términos de resultados), competencia con otras escue-
las, ratio profesor-alumno, agrupaciones por capacidad, variables vinculadas con la cualifica-
ción de los profesores, visitas de alumnos a empresas y colaboración entre empresas y escue-
las, motivación de los alumnos por parte de los profesores hacia la ciencia, orientación  profe-
sional, así como el papel de la autoridad educativa, los padres, sindicatos de profesores y es-
tudiantes y juntas de evaluación externas sobre la gestión del centro. 
 
 
 
 
                                                 
2  Con objeto de facilitar la exposición, en los cuadros de resultados 3a y 3b sólo aparecen las variables 
explicativas que contienen información. 
3  Estos índices se transforman para que, en el conjunto de países de la OCDE, tengan media cero y desviación 
estándar igual a uno. Por tanto, su interpretación no puede efectuarse individualmente, sino en comparación 
con la media de la OCDE. 
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Cuadro 2a. Variables independientes de nivel 1: alumnos 
Variable Descripción Mínimo Máximo Medio 
EDAD* Edad del estudiante en años y meses 15,330 16,330 15,825 
MUJER Alumna=1; alumno=0 0,000 1,000 0,494 
CURSO2 Alumno cursa primero o segundo de ESO 0,000 1,000 0,071 
CURSO3 Alumno cursa tercero de ESO 0,000 1,000 0,330 
CURSO4 Alumno cursa cuarto de ESO 0,000 1,000 0,599 
NATIVO Nacido en España o al menos 1 progenitor es-pañol 0,000 1,000 0,931 
INMIG1 Nacido en España; padres extranjeros 0,000 1,000 0,061 
INMIG2 Nacido en el extranjero; padres extranjeros 0,000 1,000 0,008 
PBCUAL Padre con ocupación cuello blanco cualificado 0,000 1,000 0,330 
PBNCUAL Padre cuello blanco no cualificado 0,000 1,000 0,157 
PAZCUAL Padre cuello azul cualificado 0,000 1,000 0,339 
PAZNCUAL Padre cuello azul no cualificado 0,000 1,000 0,174 
MBCUAL Madre ocupación cuello blanco cualificado 0,000 1,000 0,321 
MBNCUAL Madre cuello blanco no cualificado 0,000 1,000 0,370 
MAZCUAL Madre cuello azul cualificado 0,000 1,000 0,080 
MAZNCUAL Madre cuello azul no cualificado 0,000 1,000 0,229 
AÑOSEDPA* Años de escolarización del padre 0,000 16,000 10,301 
AÑOSEDMA* Años de escolarización de la madre 0,000 16,000 10,329 
CLASICA† Disponibilidad de bienes de cultura clásica -1,442 1,076 0,096 
MATESTUD† Disponibilidad de artículos educativos -4,384 1,190 0,227 
LIB100 Existen más de 100 libros en el hogar 0,000 1,000 0,449 
ALUMCIEN Alumno crece orientado a ciencia profes. 0,000 1,000 0,277 
ESFUERZ* Esfuerzo si el test contara en notas escolares: 1-10 1,000 10,000 9,172 
ESTCLA Horas/semana estad ciencias en clase: 2 o más 0,000 1,000 0,879 
INSTSCIE† Motivación instrumental en ciencias -2,103 1,821 0,057 
JOYSCIE† Disfrute de las ciencias -2,152 2,056 -0,136 
SCIEFUT† Motivación orientada a ciencias en el futuro -1,419 2,271 0,077 
SCIEEFF† Auto-eficacia en ciencias -3,768 3,223 -0,068 
SCSCIE† Auto-concepto en ciencias -2,363 2,244 -0,008 
GENSCIE† Valor general de la ciencia -3,662 2,187 0,294 
SCIEACT† Actividades científicas -1,691 3,380 -0,146 
ENVAW† Alerta sobre aspectos del medio ambiente -3,443 3,007 0,062 
ENVOPT† Optimismo medio ambiental -1,605 2,852 0,173 
RESPDEV† Responsabilidad para el desarrollo sostenible -3,999 2,303 0,314 
IUSO0 Uso de ordenador desde menos de un 1 año 0,000 1,000 0,069 
IUSO1 Uso de ordenador desde hace 1-3 años 0,000 1,000 0,181 
IUSO2 Uso de ordenador desde hace 3-5 años 0,000 1,000 0,293 
IUSO3 Uso de ordenador desde hace más de 5 años 0,000 1,000 0,457 
IUSOC0 Uso de ordenador en casa: no 0,000 1,000 0,073 
IUSOC1 Uso de ordenador en casa: bajo 0,000 1,000 0,063 
IUSOC2 Uso de ordenador en casa: medio 0,000 1,000 0,161 
IUSOC3 Uso de ordenador en casa: alto 0,000 1,000 0,703 
INTCONF† Confianza en tareas TIC de Internet -4,854 0,764 0,019 
HIGHCONF† Confianza en tareas TIC de alto nivel -3,991 2,100 0,020 
Nota: Todas las variables son dicotómicas salvo las continuas, marcadas con un asterisco (*), y 
 los índices escalados (†). 
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Cuadro 2b. Variables independientes de nivel 2: escuelas 
Variable Descripción Mínimo Máximo Medio 
INDEPEND Escuela privada-independiente 0,000 1,000 0,101 
CONCERT Escuela privada-concertada 0,000 1,000 0,246 
PUBLICA Escuela publica 0,000 1,000 0,653 
PREPESO* % de repetidores de un curso en ESO 0,000 38,000 15,969 
CLIMAED* Años medios escolarización padres del centro 7,238 15,789 11,601 
ESCBLAC Centro con mayoría padres cuello blanco cua-lificados. 0,000 1,000 0,316 
ESCBLANC Mayoría de padres cuello blanco no cualif. 0,000 1,000 0,457 
ESCAZ Mayoría de padres cuello azul 0,000 1,000 0,227 
NONAT0 % inmigrantes = 0 0,000 1,000 0,358 
NONAT1 % inmigrantes superior a 0 y hasta el 5% total 0,000 1,000 0,252 
NONAT2 % inmigrantes entre 5-10% del total alumnos 0,000 1,000 0,173 
NONAT3 % inmigrantes supera 10% del total alumnos 0,000 1,000 0,217 
TAMUNI1 Población de hasta 100.000 habitantes 0,000 1,000 0,610 
TAMUNI2 Población 100.000-1.000.000 habitantes 0,000 1,000 0,300 
TAMUNI3 Población con más de 1.000.000 habitantes 0,000 1,000 0,090 
TCSHORT† Problemas para encontrar profesores -1,057 3,619 -0,638 
LOGRO1‡  El logro escolar se publicita 0,000 1,000 0,114 
LOGRO2‡ El logro escolar sirve para evaluar al director 0,000 1,000 0,137 
LOGRO3‡  El logro sirve para evaluar a los profesores 0,000 1,000 0,418 
LOGRO4‡ El logro sirve para asignar recursos instructi-vos 0,000 1,000 0,431 
LOGRO5‡ El logro lo sigue una autoridad administrativa 0,000 1,000 0,644 
SELEC1‡ En selección se considera área de residencia 0,000 1,000 0,795 
SELEC2‡ Se considera el expediente del alumno 0,000 1,000 0,100 
SELEC3‡ Se considera la recomendación de escuela an-terior 0,000 1,000 0,113 
SELEC4‡ Conocimiento de la religión de escuela por padres 0,000 1,000 0,275 
SELEC5‡ Necesidad o voluntad de un programa especí-fico 0,000 1,000 0,412 
SELEC6‡ Vayan/hayan ido otros miembros familia a es-cuela 0,000 1,000 0,798 
DIR-PROF‡ La dirección incide en la selección profesora-do 0,000 1,000 0,208 
DIR-PRES‡ La dirección incide en el presupuesto 0,000 1,000 0,817 
DIR-CURR‡ La dirección incide en el currículum 0,000 1,000 0,197 
DIR-EVAL‡ La dirección incide en la evaluación 0,000 1,000 0,254 
Nota: Todas las variables son dicotómicas salvo las continuas, marcadas con un asterisco (*), y los índices esca-
lados (†). El símbolo (‡) indica que el conjunto de variables dicotómicas de dicho grupo no suma 1. 
  
4. RESULTADOS DEL ANÁLISIS MULTINIVEL 
En los cuadros 3a y 3b se exponen los principales resultados del estudio empírico que 
se comentan a continuación (se han excluido del análisis los centros con 5 y menos alumnos). 
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Cuadro 3a. Resultados de la regresión multinivel: variables del fichero de alumnos 
Ámbito Variables β Error  estándar 
Personal MUJER          (alumna)  -14,297a 1,616 
 EDAD            (edad del alumno) 6,303b 2,786 
Escuela y  CURSO2       (1º-2º de ESO) -84,647a 3,757 
esfuerzo CURSO3       (3º de ESO) -49,862a 1,922 
 ESTCLA        (horas estudio en clase 2 y más) 18,711a 2,865 
 ESFUERZ     (esfuerzo en test si evaluable) 1,410b 0,622 
Motivación INSTSCIE     (motivación instrumental ciencias) -6,333a 1,097 
 JOYSCIE       (disfrute de las ciencias) 7,725a 1,461 
 SCIEFUT       (motivación orientada a ciencias) 3,267a 1,107 
 SCIEEFF       (auto-eficacia en ciencias) 8,057a 0,848 
 SCSCIE         (auto-concepto en ciencias) 7,037a 1,131 
 GENSCIE      (valor general de la ciencia) 2,034c 1,033 
 SCIEACT      (actividades científicas) -2,586b 1,053 
 ENVAW        (alerta sobre medio ambiente) 14,714a 1,234 
 ENVOPT       (optimismo medio ambiente) -9,329a 0,794 
 RESPDEV     (responsable desarrollo sostenible) 4,148a 0,979 
Familia INMIG1        (nacido España, padres extranjeros) 0,358 7,473 
 INMIG2        (nacido extranjero; padres extranj.) -27,205a 4,694 
 PBCUA         (padre cuello blanco cualificado) 4,596b 2,286 
 PBNCUAL   (padre cuello blanco no cualificado) 1,410 2,555 
 PAZCUAL    (padre cuello azul cualificado) 1,576 2,198 
 MBCUAL      (madre cuello blanco cualificada) 3,578 2,463 
 MBNCUAL   (madre cuello blanco cualificada) 1,975 2,473 
 MAZCUAL   (madre cuello azul cualificada) 1,399 3,480 
 AÑOSEDPA  (años escolarización padre) -0,239 0,233 
 AÑOSEDMA (años escolarización madre) 0,581b 0,227 
 CLASICA      (bienes de cultura clásica) 1,624 1,003 
 LIB100         (más de 100 libros en casa) 12,908a 2,040 
 MATESTUD (material educativo en el hogar) -4,489a 0,977 
 ALUMCIEN  (alumno orientado prof. ciencia) 14,771a 1,706 
TIC IUSO1           (Uso ordenador desde 1-3 años) 12,266a 4,377 
 IUSO2           (Uso ordenador desde 3-5 años) 16,895a 3,753 
 IUSO3           (Uso ordenador desde > 5 años) 22,800a 3,961 
 IUSOC1        (Uso ordenador en casa: bajo) 3,914 4,569 
 IUSOC2        (Uso ordenador en casa: medio) 3,414 3,937 
 IUSOC3        (Uso ordenador en casa: alto) 7,908b 3,631 
 INTCONF     (confianza en tareas TIC Internet) 6,017a 1,194 
 HIGHCONF  (confianza en tareas TIC alto nivel) -4,697a 1,274 
Notas: a significativa al 1%; b significativa al 5%; c significativa al 10%. 
Respecto a las variables relacionadas con los alumnos, tanto la edad como estar en 
cursos superiores (4º de ESO o bachillerato) inciden positivamente en los resultados de cien-
cias. Asimismo, las variables relacionadas con el esfuerzo, como un mínimo de horas de estu-
dio (2 o más) y un mayor esfuerzo en responder  los tests  (que se daría si la  evaluación de 
PISA incidiera en los resultados académicos) mejora los resultados de la propia evaluación. 
En cuanto al género, las alumnas obtienen, de promedio, 14,3 puntos menos que los alumnos -
el sexo incide negativamente como sucedía en la evaluación de matemáticas de 2003 pero 
contrariamente a la evaluación de lectura de 2000 (véase Calero y Escardíbul, 2007). 
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Cuadro 3b. Resultados de la regresión multinivel: variables fichero de escuelas 
Ámbito Variables β Error  Estándar 
Titularidad INDEPEND   (centro privado independiente) -3,263 5,097 
 CONCERT     (centro privado concertado) -5,918 3,712 
Composición CLIMAED     (clima educativo) 3,666a 1,052 
 ESCBLAC     (centro cuello blanco cualificado) 4,302 3,197 
 ESCAZ          (centro cuello azul) 1,182 2,810 
 NONAT1      (% inmigrantes: >0-5%) 1,588 2,425 
 NONAT2      (% inmigrantes: >5-10%) -3,023 2,974 
 NONAT3      (% inmigrantes: >10%) -3,192 3,210 
Selección SELEC1        (considera área de residencia) -0,954 2,795 
 SELEC2        (considera expediente alumno) -2,255 3,534 
 SELEC3        (considera escuela anterior) -4,325 3,118 
 SELEC4        (considera conocimiento religión) 5,831b 2,794 
 SELEC5        (considera voluntad programa) 2,744 2,073 
 SELEC6        (considera miembros familia) -6,632b 2,678 
% repetidores PREPESO      (% repetidores en ESO) 0,457a 0,154 
Recursos TCSHORT     (problemas encontrar profesores) -3,655a 1,272 
Uso del logro LOGRO1       (logro escolar se publicita) 1,369 3,076 
 LOGRO2       (logro para evaluar director) -5,933c 3,524 
 LOGRO3       (logro para evaluar profesores) -1,370 2,150 
 LOGRO4       (logro para asignar recurso educ) -3,937c 2,180 
 LOGRO5       (logro sigue autoridad administr.) 0,574 2,093 
Autonomía DIR-PROF    (dirección en selección profesor) 0,236 2,899 
 DIR-PRES     (dirección incide en presupuesto) 6,153b 2,808 
 DIR-CURR    (dirección incide en currículo) -3,386 2,992 
 DIR-EVAL    (dirección incide en evaluación) 2,474 2,910 
Municipio TAMUNI2     (Municipio 100.000-1.000.000h) 4,872b 2,329 
 TAMUNI3     (Municipio > 1.000.000 habit.) 3,528 4,842 
 Constante  311,176a 46,053 
Notas: a significativa al 1%; b significativa al 5%; c significativa al 10%. 
Las valoraciones sobre el aprendizaje y las ciencias también inciden en los resultados, 
de modo que mejoran los valores obtenidos en la evaluación si los alumnos declaran disfrutar 
de las ciencias, estar motivados y valorarlas positivamente (no una motivación instrumental), 
así como creerse eficaz y resolutivo ante las cuestiones científicas. Ahora bien, se observa un 
efecto negativo de la realización de actividades científicas (aunque este índice incluye aspec-
tos relacionados con el aprendizaje científico tan diversos como ver programas de televisión, 
navegar por Internet, leer libros y revistas o escuchar programas de radio). Diversas percep-
ciones sobre el medio ambiente también inciden positivamente (como estar alerta respecto a 
cuestiones medioambientales y tener conciencia de la necesidad de un desarrollo sostenible), e 
incide negativamente ser optimista respecto al medio ambiente (factor que puede estar rela-
cionado con un menor grado de preocupación por el mismo).  
En cuanto a las variables socioeconómicas y culturales de la familia, destaca la fuerte 
incidencia negativa sobre los resultados de ser inmigrante (de primera generación, es decir, 
nacido en el extranjero y con padres extranjeros). Asimismo, la clase social del padre incide 
positivamente, de modo que, respecto a tener padres en ocupaciones de cuello azul no cualifi-
cado, tiene un impacto significativamente positivo que el padre esté en ocupaciones cualifica-
das de cuello blanco (la variable asociada a la ocupación de la madre es significativa en algu-
nas estimaciones pero no en otras). Respecto a la educación, los años de escolarización de la 
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madre incrementan levemente los resultados de los hijos, pero no la educación del padre. 
También destaca la dotación cultural del hogar representada por la tenencia de más de 100 li-
bros. Por último, una orientación profesional hacia la ciencia de los alumnos incide positiva-
mente sobre sus resultados. 
Como se ha indicado en el apartado 3, en esta evaluación se incluyen algunas variables 
relacionadas con el conocimiento de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC). A este respecto, una mayor cercanía a los ordenadores (definida en función del número 
de años que el alumno hace que los usa) incrementa los resultados en la evaluación de cien-
cias, así como un uso alto en el hogar y tener confianza en realizar tareas TIC de Internet. Ex-
trañamente, tener confianza en la realización de tareas TIC de alto nivel incide de modo nega-
tivo.4 
Respecto a las variables escolares elaboradas a partir de las informaciones proporcio-
nadas por los centros educativos, se observa que no existen diferencias en los resultados entre 
centros públicos y privados (independientes o concertados), si se considera exclusivamente el 
efecto de la titularidad.5 En cuanto a las características socioeconómicas del centro, se observa 
una incidencia positiva de los años de escolarización promedio de los padres de los alumnos 
de los centros pero no del perfil social o el porcentaje de inmigrantes (esta última sí resulta 
significativa si no se considera la inmigración a nivel familiar). 
Otras variables consideradas muestran los siguientes efectos. Los métodos de selec-
ción de alumnos no inciden en los resultados salvo que se valore que los padres tengan cono-
cimiento del pensamiento religioso o filosófico del centro (positivamente) -quizás por la ma-
yor vinculación entre familias y centros- y que se considere que otros miembros de la familia 
vayan o hayan ido al centro (negativamente). La existencia de problemas para encontrar pro-
fesores también incide negativamente. Que la dirección incida en el presupuesto del centro 
(proxy de cierto grado de autonomía) favorece la mejora de los resultados de los alumnos, así 
como que existan repetidores en ESO (el efecto de esta última variable puede deberse a que la 
repetición de curso está asociada a la existencia de más alumnos de mayor edad). Finalmente, 
los alumnos en escuelas en municipios intermedios (entre cien mil y un millón de habitantes) 
obtienen mejores resultados. 
Por último, como se muestra en el cuadro 4, la variación de resultados entre escuelas 
es del 14,7% en España, una cifra inferior al 33% del conjunto de países de la OCDE (el resto 
es variación entre alumnos en los centros).6 Así, la variación entre escuelas es significativa-
mente menor en España que para el conjunto de países de la OCDE, resultando mayores las 
desigualdades entre alumnos en las escuelas.7 Además, como se observa en dicho cuadro, el 
modelo propuesto (denominado 1) explica el 55,9% de la variación de los resultados, con un 
53,2% a nivel de alumnos y un 71,7% a nivel de escuelas. 
                                                 
4  Como sucede en otros estudios con datos procedentes de la evaluación PISA (véase Aburrà, 2005; Fertig, 
2003) algunas variables no aparecen con el signo esperado. En nuestro caso, se observa en MATESTUD y las va-
riables escolares asociadas con el LOGRO (en este segundo caso puede existir una causalidad inversa). 
5  En un análisis bivariante se constata que los alumnos en centros públicos obtienen, en promedio, 475,3 puntos, 
por 512,7 de aquellos en centros privados (502,8 si están en centros concertados y 536,5 si acuden a centros 
independientes).  
6  En 2003, la variación entre escuelas era del 19,6% en España y también del 33% para el conjunto de la OCDE 
(Calero y Escardíbul, 2003). 
7  A este respecto, debe considerarse que la unidad escolar puede diferir entre países (la escuela puede equivaler 
a un edificio, una unidad administrativa que puede constar de varios edificios, una línea de enseñanza que 
comparte centro con otro tipo de enseñanza, etc.); ello afecta a la variación de resultados entre y dentro de las 
escuelas (cuanto mayor sean las unidades de agregación menores serán las diferencias entre los agregados y 
mayores dentro de los mismos) y, en consecuencia, a la comparabilidad internacional (véase Monseur y La-
fontaine, 2006). 
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Cuadro 4. Varianzas y capacidad explicativa del modelo 
Varianzas Modelo sólo con la constante (0) 
Modelo pro-
puesto (1) 
Escuelas (uj) 1.154,0 326,9 
Individuos (εij) 6.684,1 3.129,6 
Total (uj + εij) 7.838,1 3.456,5 
ρ = (uj/ uj + εij) 0,1472  
% varianza explicada por las variables sobre modelo (0): total  55,9 
% varianza explicada por variables s/modelo (0): alumnos  53,2 
% varianza explicada por variables s/modelo (0): escuelas  71,7 
 
5. CONCLUSIONES 
En esta comunicación se analizan los determinantes de los resultados de los alumnos 
españoles en la evaluación de conocimientos científicos de PISA en 2006, el ámbito de análi-
sis evaluado en mayor profundidad en dicho año. Los resultados muestran el fuerte efecto de 
las variables socioeconómicas (educativas, culturales, sociales y de origen familiar, vinculado 
a la inmigración), cuando se consideran en el ámbito del hogar (aunque también a nivel de 
centro en el caso de la educación). En el ámbito personal, destacan los efectos positivos de la 
edad, estar en cursos superiores, ser varón, estar motivado en el aprendizaje y valorar positi-
vamente las ciencias y la defensa del medio ambiente, así como tener conocimientos respecto 
a las tecnologías de la información y la comunicación y esforzarse en el estudio y la realiza-
ción de evaluaciones. 
En el ámbito escolar, no resulta significativa la titularidad del centro. Así, los mayores 
resultados obtenidos por los alumnos en las escuelas privadas (independientes y concertadas) 
se deben al efecto positivo de las variables socioeconómicas y culturales asociadas a las fami-
lias y los centros. Además, alguna variable relacionada con la autonomía en la gestión del 
centro, así como no tener problemas en el reclutamiento del profesorado mejoran los resulta-
dos de los alumnos. Sin embargo, debe señalarse la falta de significatividad de muchas varia-
bles relacionadas con las escuelas y la enseñanza (como sucedía en la evaluación de 2003 –
véase Calero y Escardíbul, 2007), quizás por la similitud entre centros en cuanto a la dotación 
de determinados recursos y organización de la enseñanza. A este respecto, el estudio muestra 
que la variación de los resultados entre escuelas es significativamente menor en España que 
para el conjunto de países de la OCDE, de modo que se observan unas mayores desigualdades 
entre alumnos en los centros que entre los propios centros en España respecto al conjunto de 
países evaluados en PISA. 
Esta comunicación pretende ser una primera aproximación al análisis de los factores 
que inciden en los resultados de PISA-2006, y desea ser ampliada en sucesivas investigacio-
nes que consideren también a las Comunidades Autónomas participantes con una muestra in-
dependiente y determinados ámbitos de análisis específicos. 
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RESUMEN 
Este trabajo analiza el capital humano disponible en España, qué parte del mismo se 
utiliza y cuál es el rendimiento obtenido. Se realizan comparaciones con otros países y tam-
bién entre regiones y provincias. España está acumulando capital humano más rápidamente 
que otros países avanzados, algo que permitirá cubrir el retraso que aún existe en este ámbito, 
sin embargo, utiliza su más escaso capital humano en menor medida que la mayoría de ellos, 
aunque el rendimiento está en niveles relativamente elevados. Las diferencias territoriales en 
esos tres ámbitos son notables y constituyen un factor relevante de desigualdad regional. 
Palabras clave: rendimiento, capital humano. 
1. INTRODUCCIÓN 
En las últimas décadas, la sociedad española ha experimentado notables transforma-
ciones. A menudo se suelen destacar las importantes transformaciones políticas y económicas. 
Sin embargo, no debemos olvidar otros importantes avances de la sociedad española como 
son las mejoras educativas. Es cierto que estos avances son la consecuencia directa del pro-
greso económico y social del país, pero también lo es que las mejoras educativas han sido uno 
de los factores promotores de ese mismo progreso social y económico. 
En esta ponencia se repasan los logros alcanzados por nuestra sociedad en términos de 
mejora en las dotaciones de capital humano por cápita y el rendimiento que se obtiene del ca-
pital humano que es finalmente utilizado.  
2. LAS DOTACIONES DE CAPITAL HUMANO 
A pesar de los avances experimentados, las dotaciones de capital humano de la pobla-
ción española son todavía claramente inferiores a la mayoría de países de nuestro entorno. El 
gráfico 1 presenta el indicador sintético de años medios de estudio de la población, distin-
guiendo entre población en edad de trabajar, activa, parada y ocupada. Como puede observar-
se, las mejoras educativas de la población española durante las últimas cuatro décadas han si-
do muy importantes en todos los colectivos. No obstante, una adecuada valoración de la situa-
ción española exige contextualizar su posición con la de otros países de nuestro entorno. El 
gráfico 2 presenta una ordenación de los años medios de estudio de la población con edades 
comprendidas entre 25 y 64 años para los países de la OCDE en 2003 y puede observarse que, 
paradójicamente, a pesar de los avances experimentados España sigue ocupando las últimas 
posiciones en el contexto internacional en cuanto a dotaciones de capital humano.  
Sin embargo, la tasa de crecimiento de los años de estudio en España durante el perio-
do ha sido siempre entre medio y un punto superior a la de la OCDE. Fruto de este mayor cre-
cimiento diferencial, la brecha entre España y la OCDE en años medios de estudio se ha redu-
cido a lo largo de las cuatro últimas décadas. Así, mientras que en 1960 la población española 
tenía 2,7 años de estudio menos que la OCDE, en 2000 la diferencia era sólo de 2 años (un 
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25% menos). Se estima que con las tasas de crecimiento actuales, el tiempo de reducción de la 
brecha entre España y la OCDE es de dos décadas. 
Gráfico 1. Años medios de estudio. España. 1964-2005 
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Gráfico2. Años medios de estudios para la población entre 25 y 64 años. 2003. 
Nota: Año de referencia 2002 para Islandia, Italia y Países Bajos.
Fuente:  OCDE
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Por el momento hemos considerado las dotaciones de capital humano en España y su 
posición en el contexto internacional. El siguiente paso es analizar las situaciones particulares 
de cada una de las regiones españolas y sus evoluciones recientes con el fin de identificar la 
posible existencia de patrones diferenciales a nivel regional. El mapa 1 ilustra territorialmente 
la situación de cada provincia en términos de años medios de estudio de la población en edad 
de trabajar y permite obtener una imagen visual de las importantes diferencias territoriales en 
las dotaciones de capital humano. La primera conclusión que se obtiene es que las dotaciones 
particulares de capital humano de la población son muy heterogéneas entre provincias. La di-
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ferencia en años medios entre la provincia con más capital humano -Madrid (10,3)- y la pro-
vincia con menos capital humano -Zamora (6,9)- es de 3,4 años de estudio. Un rasgo intere-
sante a destacar es que parece existir una pauta geográfica de localización del capital humano 
en la que las regiones del nordeste peninsular tienen más capital humano que las del suroeste 
de la península. Aunque existe todavía una notable disparidad, en Pastor et al. (2007)  se 
comprueba que, por otra parte, los avances en las dotaciones de capital humano han sido su-
periores en las regiones con peor situación, de tal forma que la desigualdad regional existente 
en la actualidad es muy inferior a la existente hace cuatro décadas. 
Mapa 1. Años medios de estudio de la población en edad de trabajar por provincias. 2005 
 
 
 
Fuente: INE  y elaboración propia  
3. RENDIMIENTO DEL CAPITAL HUMANO 
El análisis de la rentabilidad del capital humano supone la consideración de que la ad-
quisición del mismo, en particular mediante la educación, es un proceso de inversión y, como 
tal, sujeto a costes y beneficios. El instrumento más ampliamente utilizado para la medición 
de los rendimientos de la educación es el desarrollado a partir del trabajo de Mincer (1974), la 
“ecuación de salarios minceriana”. Esta ecuación toma la siguiente forma: 
       2ln · ·Expe ·Expei i i i iw sα β θ γ ε= + + + +  
donde lnwi es el logaritmo del salario del individuo i, si son los años de educación del indivi-
duo, Expei y Expei son la experiencia laboral del individuo y su cuadrado, respectivamente.  
En esta ecuación el coeficiente β se interpreta como el incremento porcentual del sala-
rio derivado de cada año adicional de educación, lo que aproxima el rendimiento de cada año 
adicional de educación. Alternativamente, la educación en la ecuación se puede especificar en 
forma de variables ficticias que indican el nivel educativo alcanzado por el individuo. Estas 
variables ficticias permiten relajar el supuesto implícito en la variable continua de igual ren-
dimiento de un año adicional de educación independientemente de los años de educación ya 
acumulados. 
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Por su parte, la especificación cuadrática de la experiencia captura el efecto de acumu-
lación de capital humano vinculada a la experiencia en los distintos puestos de trabajo que el 
individuo desempeña. No obstante, el término cuadrático incorpora la posibilidad de obsoles-
cencia y depreciación del capital humano en las últimas etapas del ciclo vital del individuo. 
De aquí, que los signos esperados de los coeficientes θ  y γ son, respectivamente, positivo y 
negativo.  
La Encuesta de Estructura Salarial (EES) correspondiente a los años 1995 y 2002 es la 
base de microdatos más amplia actualmente disponible en España. Su muestra se aproxima a 
los 200.000 individuos. Los resultados de la estimación de la ecuación minceriana usando 
años de educación con la muestra total y segmentada  por sexo, correspondientes a los años 
1995 y 2002, aparecen en el cuadro 1. La comparación de los rendimientos entre ambos años 
registra una ligera caída en el año 2002. Sin embargo, al estimar rendimientos separadamente 
según sexos, los rendimientos resultantes indican que la reducción de los rendimientos de la 
educación ha sido más acusada en las asalariadas.  
Por su parte, en el cuadro 2 se presentan los rendimientos correspondientes a las esti-
maciones con educación especificada mediante variables ficticias. El nivel educativo de refe-
rencia es primaria o menos, de modo que los rendimientos del cuadro expresan el rendimiento 
por año adicional de educación que implica cada nivel educativo respecto a primaria. Los ren-
dimientos por niveles educativos reflejan la caída anterior entre ambos años y la mayor reduc-
ción de los rendimientos para las mujeres. La reducción afecta a todos los niveles educativos, 
pero es en la secundaria obligatoria y postobligatoria donde la disminución es más acusada.  
Cuadro 1. Rendimientos de la educación (%) 
1995 2002
Hombres 8,62 8,00
Mujeres 8,73 7,34
Total 8,66 7,86  
Fuente: Encuesta de Estructura Salarial 1995 y 2002 y elaboración propia. 
 
Cuadro 1. Rendimientos de la educación (%). Resultados según niveles educativos. 
Estimados con variables ficticias de nivel educatiavo. 
Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres
Secundaria Obligatoria 4,10 3,89 4,76 2,92 2,81 2,88
Secundaria Postobligatoria 8,40 8,21 8,76 6,65 6,68 6,20
Terciario Ciclo corto 7,97 8,11 7,41 7,37 7,66 6,49
Terciario Ciclo largo 9,03 9,08 8,86 8,00 8,21 7,41
Form. Prof. I grado 7,45 7,30 7,85 6,64 6,70 6,12
Form. Prof. II grado 6,95 6,91 7,07 6,22 6,27 5,89
1995 2002
  
Nota: Rendimiento de pasar de estudios primarios al nivel correspondiente 
Fuente: Encuesta de Estructura Salarial 1995 y 2002 y elaboración propia. 
Merece la pena situar los resultados españoles en el contexto europeo. Para ello el Pa-
nel Europeo de Hogares de la Unión Europea (PHOGUE)  permite trabajar con una muestra 
definida de forma homogénea para los países de la Unión Europea. A diferencia de EES, el 
PHOGUE es una muestra de hogares a los que se dirige el cuestionario. Se distingue entre tres 
niveles educativos y se pregunta a los individuos sobre el número de años dedicados a su edu-
cación. El cuadro 3 ofrece resultados utilizando la muestra de asalariados masculinos para 
diez de los países de PHOGUE para la ola del año 2001. En la segunda columna del cuadro se 
muestran los años medios de educación de acuerdo a las respuestas de los individuos respecto 
a los años dedicados a la educación. En la tercera y cuarta columnas aparecen los rendimien-
tos estimados cuando en la estimación se usa como variable educativa ficticias de nivel educa-
tivo. La siguiente columna muestra el equivalente con la variable continua de años de educa-
ción. Finalmente, en la última columna se aportan resultados, a efectos comparativos, prove-
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nientes del proyecto europeo PuRE (Public Funding and Private Returns to Education).  Estos 
últimos rendimientos se estimaron con bases de microdatos específicas de cada país. Como es 
de esperar, España se encuentra entre los países con rendimientos elevados en todos los casos. 
Adicionalmente, y este es quizás el punto de más interés a nuestros efectos aquí, los rendi-
mientos en España parecen bastante estables, incluso utilizando distintas bases de datos y en 
diferentes momentos del tiempo. Parece que los rendimientos de la educación en España se si-
túan en el entorno del 8% al menos desde mediados de los años noventa. 
Cuadro 3. Rendimientos de la educación por países (%). Hombres 
Países S medio Rdto. Básico-Superior
Rdto. Medio-
Superior Rdto. Medio
Rdto. Medio  
PuREa
Alemaniab 13,35 10,02 5,04 6,37 7,90
Austria 12,78 7,58 5,50 7,21 8,00
Bélgica 13,78 7,92 7,63 8,21 n.d.
Dinamarca 12,89 5,53 3,68 4,25 6,10
España 11,58 8,10 9,56 8,42 8,20
Finlandia 14,70 5,23 6,86 5,96 8,90
Grecia 12,17 6,59 6,36 5,85 6,30
Irlanda 11,44 12,16 12,35 12,64 11,50
Italia 11,59 5,56 5,91 5,55 6,20
Portugal 9,37 10,14 13,36 10,52 10,65
a. El año de las estimaciones PuRE es 1995 o el más cercano disponible a esa fecha.
b. Los datos se refieren a la población del territorio de la antigua República Federal Alemana.  
Fuente: PHOEGUE 2001, Harmon et al. (2001) y elaboración propia 
A pesar del rendimiento medio en torno al 8%, cuando se analiza el comportamiento 
de los rendimientos segmentando por sectores de actividad y regiones la variabilidad de los 
rendimientos es notable, como cabría esperar por otra parte. En lo que respecta a sectores de 
actividad (ver gráfico 3), el rango de los rendimientos cuando se mueve desde un máximo del 
9% en la sanidad hasta un mínimo del 4,1% en la hostelería. Los rendimientos para el conjun-
to de la industria se sitúan en el 7,5%, mientras que la rentabilidad de la educación en los ser-
vicios es ligeramente superior, alcanzando el 8,2%.  En el cuadro 4 se recogen las diferencias, 
tanto en medias como en desviaciones estándar, entre manufacturas y servicios en lo que hace 
a otras variables relacionadas. Se puede apreciar cómo el salario medio en los servicios es 
más elevado pero sujeto a una mayor dispersión, con un número medio de años superior en 
los servicios pero con dispersiones relativas muy similares en ambos grupos de sectores. Fi-
nalmente, los datos indican una población asalariada más joven en los servicios vinculado  a 
una menor antigüedad.  
José M. Pastor, José L. Raymond, José L.Roig  y Lorenzo Serrano 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 168 
Gráfico 3. Rendimiento de la educación y años medios de educación por actividad 
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Fuente: Encuesta de Estructura Salarial 2002 y elaboración propia. 
 
Cuadro 4. Rendimientos de la educación (%) y características de industria y servicios 
Industria Servicios
Rendimientos 7,51 8,22
Salario hora 10,19 10,47
Desviación Estándar 6,85 8,22
Años educación 8,97 10,73
Desviación Estándar 3,92 4,50
Edad 38,14 37,38
Desviación Estándar 11,08 10,47
Antigüedad 9,00 7,47
Desviación Estándar 10,34 8,83   
Fuente: Encuesta de Estructura Salarial 2002 y elaboración propia. 
Los resultados de relacionar años medios de educación por sector y rendimiento de la 
educación no parecen sugerir una correlación negativa, tal y como se puede apreciar en el grá-
fico 3. En cualquier caso, la variabilidad de comportamientos entre sectores descarta una rela-
ción robusta. 
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Los rendimientos por comunidades autónomas (cuadro 5) también registran notables 
diferencias. Madrid es la comunidad autónoma con la rentabilidad más elevada con un 9,2%, 
mientras Cantabria y La Rioja obtienen un rendimiento de 6,4%. La correlación entre rendi-
mientos de la educación y años medios de educación es 0,23. Si se elimina la observación 
“anómala” de Madrid, la correlación pasa a ser negativa pero de –0,25. Estos resultados no 
parecen tampoco establecer una significativa relación negativa entre rendimientos y años me-
dios de educación.  
No obstante, al estimar ecuaciones mincerianas para cada comunidad autónoma inclu-
yendo variables ficticias de sector, aparece un cambio interesante. Al introducir las variables 
sectoriales, los rendimientos estimados están condicionados al sector al que pertenece el tra-
bajador. Los requerimientos de capital humano varían entre sectores y, en consecuencia, la 
elección de sector de actividad por parte los trabajadores es esperable que, al menos en el me-
dio y largo plazo, esté condicionada por su stock de capital humano. En consecuencia, la rela-
ción entre educación y salario discurre a lo largo de dos canales: por una parte, la relación di-
recta educación → productividad → salario, por otra parte, la relación indirecta educación → 
sector → productividad → salario. Como resultado, parte del efecto directo, capturado por el 
coeficiente de los años de educación, es absorbido por el efecto indirecto mediante la relación 
entre educación y elección de sector. La magnitud del efecto al introducir control de sector de 
actividad se puede apreciar en el cuadro 5, donde se comparan ambas tasas de rendimiento y 
su diferencia en términos porcentuales. Las diferencias más acentuadas se producen en Ex-
tremadura, Castilla La-Mancha y Murcia, mientras que en sentido contrario el control secto-
rial tiene los efectos más reducidos en Madrid, Cataluña y el País Vasco. Como es fácil dedu-
cir, la elección de sector condiciona la rentabilidad de la educación en mayor medida en eco-
nomías poco diversificadas y con un desarrollo económico por debajo de la media. Este con-
dicionante tiene que ver con la concentración en estas economías de los asalariados con estu-
dios superiores en un muy reducido número de sectores. 
Lo anterior indica que la elección de sector es una forma de rentabilizar la inversión 
educativa. El análisis anterior se ha llevado a cabo sin considerar explícitamente en la estima-
ción de los rendimientos que los individuos eligen sector de manera no aleatoria sino que el 
resultado de esta elección está relacionado al nivel educativo del individuo. Por consiguiente, 
parecería adecuado estimar los rendimientos regionales de la educación teniendo en cuenta de 
forma explícita el efecto de la elección de sector por parte de los asalariados. 
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Cuadro 5. Comparación de rendimientos con y sin control de sector de actividad por CC.AA. 
Rendimiento 
de la 
educación 
(%)
Rendimiento 
controlando 
sector (%)
Diferencia 
porcentual
Andalucía 7,49 6,62 -11,64
Aragón 6,81 5,93 -12,94
Asturias 6,48 5,71 -11,96
Baleares 7,93 6,49 -18,20
Canarias 8,48 6,89 -18,69
Cantabria 6,37 5,53 -13,20
Castilla-La Mancha 7,89 5,99 -24,13
Castilla y León 6,77 5,49 -18,92
Cataluña 7,72 7,52 -2,63
Comunidad Valenciana 6,99 6,02 -13,87
Extremadura 8,37 5,49 -34,42
Galicia 7,75 6,51 -16,08
Madrid 9,17 8,92 -2,72
Murcia 6,96 5,50 -20,92
Navarra 6,70 6,02 -10,19
País Vasco 6,83 6,40 -6,32
Rioja 6,44 5,59 -13,24  
Fuente: Encuesta de Estructura Salarial 2002 y elaboración propia. 
Dada la complejidad que supone la endogeneización de la elección de sector, se ha op-
tado por una vía que simula el efecto que tendría sobre el crecimiento salarial medio de cada 
comunidad autónoma el aumento del stock educativo de cada uno de sus asalariados en un 
año de educación. El aumento en un año de los asalariados tendrá dos efectos: 
1- Afectará su elección de sector. En consecuencia, la estructura sectorial del empleo será 
diferente de la de partida. 
2- Un año adicional de educación aumentará el salario de los asalariados de acuerdo a los 
rendimientos sectoriales de la educación. 
La combinación de ambos efectos dará como resultado un nuevo salario medio regio-
nal como media ponderada de los nuevos (y aumentados) salarios sectoriales regionales pon-
derados por la nueva estructura sectorial del empleo de cada región. El salario medio regional 
real es a su vez la media ponderada de salarios sectoriales ponderados por la estructura secto-
rial real del empleo. 
La diferencia porcentual entre ambos salarios medios aproxima el crecimiento del sa-
lario regional medio derivado de un año adicional de educación de los ocupados de la región, 
es decir, la tasa de rendimiento de la educación. 
Para ello se parte de la estimación de modelos probit de elección de sector que son 
función de la edad, los años de educación y el sexo de los individuos. Las probabilidades pre-
dichas por estos modelos (uno por sector-región) reproducen la estructura sectorial de la po-
blación asalariada. En un segundo paso se simula un incremento de un año educativo para to-
da la muestra de individuos de cada comunidad autónoma y se hallan las probabilidades pre-
dichas con este incremento educativo. Las predicciones de probabilidad de pertenencia a cada 
sector a partir de esta simulación introduce el efecto que tiene el nivel educativo sobre la elec-
ción de sector. Por otra parte, la estimación de los rendimientos de la educación sectoriales 
con una ecuación que introduce interacciones entre años de educación y dummies sectoriales 
en cada comunidad autónoma permite calcular el crecimiento salarial que se deriva en cada 
sector de un año adicional de educación de los asalariados. 
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El crecimiento salarial derivado de un año adicional de educación es ponderado por la 
estructura sectorial resultado de la simulación de incrementar la educación de la población en 
un año. El cálculo de la tasa de crecimiento que supone este salario medio respecto al salario 
medio real aplicando las ponderaciones correspondientes a la estructura sectorial actual, 
aproxima el crecimiento del salario asociado un año adicional de educación incorporando el 
efecto de cambio sectorial debido a la educación incrementada. En definitiva, se compara el 
rendimiento asociado a una estructura sectorial fija con el rendimiento de la educación cuando 
se permite que la estructura sectorial varíe con los cambios de nivel educativo de los ocupa-
dos. 
Los resultados del ejercicio se muestran en el cuadro 6. Los rendimientos de la educa-
ción como crecimiento promedio debido al incremento simulado de la educación aparecen en 
la segunda columna, mientras que los rendimientos de la tercera columna es el rendimiento 
medio ponderado fijando la estructura sectorial a la real. La diferencia aproxima el efecto que 
la elección de sector tiene como forma de rentabilizar la inversión educativa. Como se puede 
ver, corroborando resultados anteriores, Extremadura, Castilla La-Mancha y Murcia son las 
regiones donde la elección de sector juega un papel más relevante dentro de los rendimientos 
totales, mientras Madrid, Cataluña y País Vasco están en la situación contraria. 
Cuadro 6. Crecimiento del salario promedio y rendimiento promedio sectorial en las CC.AA. 
Crecimiento salario 
promedio (%)
Rendimiento 
promedio obtenido 
como media de 
rendimientos 
sectoriales (%)
Diferencia (%)
Andalucía 8,3 6,5 1,8
Aragón 7,5 5,8 1,7
Asturias 7,9 5,9 2,0
Baleares 8,7 6,1 2,6
Canarias 10,1 6,9 3,2
Cantabria 7,7 5,7 2,0
Castilla- La Mancha 9,2 5,8 3,4
Castilla y León 7,8 5,5 2,3
Cataluña 8,6 7,6 1,0
Comunidad Valenciana 7,9 6,0 1,9
Extremadura 10,3 5,2 5,1
Galicia 9,0 6,4 2,6
Madrid 10,1 8,8 1,3
Murcia 8,4 5,5 2,9
Navarra 7,4 5,8 1,6
País Vasco 7,4 6,5 0,9
La Rioja 7,8 5,8 2,0  
Fuente: Encuesta de Estructura Salarial 2002 y elaboración propia. 
5. CONCLUSIONES  
El análisis realizado en cuanto a las dotaciones y grado de utilización del capital 
humano, así como a su rendimiento en España permite extraer algunas conclusiones relevan-
tes: 
1. El impulso de la política educativa en nuestro país ha conseguido su objetivo en 
términos cuantitativos. España ha experimentado, y continúa haciéndolo, un sustan-
cial proceso de mejora en los niveles de capital humano per cápita. Todavía estamos 
por debajo de la mayoría de países de la OCDE en términos del conjunto de la po-
blación, pero los años de estudios completados de nuestros jóvenes son mayores. 
Cabe esperar que España consiga converger con la media de la OCDE en el plazo de 
dos o tres décadas. 
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2. Por otra parte, todavía hay aspectos que requieren atención. Aunque cada vez me-
nos, el mayor capital humano de las zonas más desarrolladas en comparación con 
las menos desarrolladas todavía supone un notable factor de desigualdad territorial 
en España. Un mayor estímulo a la inversión en capital humano en las regiones me-
nos desarrolladas parece aconsejable. La transferencia de las competencias en mate-
ria educativa abre la posibilidad de corregir ese problema, pero su concreción, más 
allá de la universalización de la educación obligatoria,  depende de las decisiones (y 
prioridades) de cada gobierno autónomo. 
3. El capital humano disponible se usa todavía en menor proporción que en la mayoría 
de países de la UE. En el interior de España sucede algo similar, las regiones menos 
desarrolladas y con menos capital humano per cápita usan, además, una menor pro-
porción del mismo. En parte, el propio aumento del capital humano per cápita per-
mitirá mejorar esa situación. Sin embargo, un objetivo claro de política económica 
es lograr una mejor conexión entre sistema educativo y mundo empresarial y un 
cambio de especialización productiva hacia actividades más intensivas en capital 
humano. 
4. A pesar de la existencia de sobreeducación y de la inadecuación en algunos casos 
entre los contenidos formativos y las necesidades sociales, la rentabilidad estimada 
de la educación es elevada. Se sitúa en el entorno del 8% con una relativa estabili-
dad desde los años noventa y, cuando se tiene en cuenta la probabilidad de empleo, 
los rendimientos aumentan hasta situarse alrededor del 12%. Este efecto de aumento 
es más fuerte para las mujeres.   
5. Existen diferencias apreciables en el rendimiento de la educación por regiones y 
sectores. Destaca Madrid que cuenta con un elevado capital humano y el mayor ren-
dimiento. El verdadero reto de la formación superior es lograr unos contenidos for-
mativos más acordes con las necesidades sociales. Si ello se consiguiese de forma 
generalizada, debería manifestarse en una rentabilidad de la inversión educativa to-
davía más elevada.  
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EL ABANDONO ESCOLAR TEMPRANO EN EL PERIODO LOGSE 
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RESUMEN 
Con la entrada en vigor de la LOGSE de 1990 y la regulación de la enseñanza obliga-
toria para la cohorte de 6 a 15 años comenzó en España un largo proceso de reforma educativa 
que, en términos de demanda, ha quedado reflejado en un importante incremento de la escola-
rización en general durante las últimas décadas. Sin embargo, dicho proceso no sólo no ha 
terminado de corregir el notable déficit de capital humano que para determinadas edades aún 
sufre la economía española, sino que además ha generado problemas de sobreeducación y 
desajuste educativo. Por otra parte, el proceso de expansión educativa surgido con la LOGSE 
ha coexistido con una gran tasa de abandono escolar y un escaso protagonismo de la forma-
ción profesional, o si se quiere con una demanda educativa muy segmentada. Este trabajo 
aborda el primero de esos problemas por la importancia que tiene en España, y particularmen-
te se interesa por la magnitud que el mismo ha adquirido en el período LOGSE. Para ello, con 
los datos de la EPA para 1992 y 2007, se estima un modelo logit que permita destacar los 
principales determinantes de un abandono escolar temprano. Los resultados obtenidos podrán 
servir de apoyo a políticas educativas dirigidas a transformar un escenario educativo que es 
muy distinto aquí al existente en la mayor parte de los países de la OCDE. 
Palabras clave: abandono escolar, demanda educativa, modelo logit 
1. INTRODUCCIÓN 
El contrastado protagonismo que adquiere la educación para alcanzar mayores niveles 
de bienestar individual y colectivo, así como su gran impacto en el sistema productivo, justifi-
ca sobradamente la expansión de la demanda educativa, al tiempo que convierte al abandono 
escolar en uno de los problemas más graves de cualquier sistema educativo, por el despilfarro 
de recursos materiales y humanos que ello produce.  
Aunque el nivel educativo de la población española ha crecido de manera espectacular 
en las últimas décadas, cuando se compara su evolución, por grupos de edad o niveles forma-
tivos, con la de los países de su entorno socioeconómico, se observan importantes déficits que 
muestran un proceso de convergencia educativa aún inconcluso. Así, aunque en la actualidad 
el 28% de los españoles entre 25 y 64 años poseen una titulación de nivel superior, situándose 
2 puntos por encima de la media de la OCDE y 4 de la UE-19, sin embargo algo más de la mi-
tad de dicha población sólo posee estudios obligatorios, cuando el nivel medio para la OCDE 
representa el 29%. OCDE (2007). 
Con relación a la población joven, la evolución comparada del stock de capital huma-
no en España ha sido similar, puesto que si en los últimos años se ha producido un notable 
avance en el nivel de formación de esta población, no se ha logrado reducir las diferencias con 
esos otros países. Así por ejemplo, en el caso de los estudios secundarios de segunda etapa1, 
en el año 2006 escasamente el 62% de la población española entre 20 y 24 años ha completa-
do al menos estos estudios, lo que todavía nos aleja 13 puntos de la media de la UE-15 y 16 
puntos de la UE-27. Este porcentaje español iguala al que teníamos en 1996, cuando en la mi-
                                                 
1  En España la enseñanza secundaria superior, de segunda etapa o secundaria post-obligatoria se corresponde 
con los estudios de bachillerato y ciclos formativos de grado medio (ISCED 3A, 3B y 3C. No obstante, la falta 
de definiciones y clasificaciones armonizadas, recomienda que  las comparaciones internacionales de niveles 
educativos se tomen con cierta precaución. 
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tad de esta última década este porcentaje se había situado en torno al 65% Eurostat (2008). 
Hay que señalar, además, que uno de los objetivos educativos establecidos por la UE a corto 
plazo persigue que, en 2010, el 85% de los europeos entre 20 y 24 años haya completado la 
educación secundaria de segunda etapa, por lo que vemos estamos lejos de alcanzarlo. 
En este contexto y puesto que en la sociedad actual adquiere cada vez mayor impor-
tancia la formación de los individuos y la continuación de los estudios más allá de la etapa 
mínima obligatoria, la tasa de abandono escolar es una preocupación básica en las políticas 
europeas y figura entre los objetivos fundamentales de la UE2. En Europa, el abandono esco-
lar temprano se identifica con la población entre 18 y 24 años cuyo máximo nivel de estudios 
no alcanza la secundaria de segunda etapa y además no cursa ninguna formación3. Actualmen-
te el abandono escolar en España dobla la media europea, figurando junto con Portugal entre 
los países peor situados en esta rúbrica. En efecto, en el año 2006, el 30% de los jóvenes es-
pañoles entre 18 y 24 años había dejado el sistema educativo sin completar los estudios se-
cundarios de segundo nivel, situándose muy lejos del 15,2% en el que se encuentra la media 
de UE-27. Eurostat (2008). Además, esta situación resulta más grave si se tiene en cuenta su 
evolución, puesto que en la última década se ha  reducido la media del abandono escolar en 
Europa en 4 puntos, mientras que España sólo lo ha logrado reducir en 1,5 puntos, lo que no 
ha hecho más que ampliar las diferencias con los demás países europeos y le hace imposible 
alcanzar el objetivo de Lisboa en este terreno.  
En lo que se refiere a la literatura previa en España sobre el abandono escolar, y más 
concretamente de la demanda de educación postobligatoria, ésta ha sido contemplada desde 
diferentes ámbitos. De manera indirecta a través de demanda de educación universitaria, el 
abandono escolar se analiza en trabajos como los de Beneito et. al. (1995); Albert (1998); 
Marcenaro y Navarro (2001); Valiente (2003) o Rahona (2006). Un estudio más delimitado 
para la población de 16 y 17 años se lleva a cabo en Petrongolo y San Segundo (1998) y Cale-
ro (2006). En el primero de éstos últimos, a partir de la información facilitada por la EPA para 
1987, 1991 y 1996, se evidencia, entre otros aspectos, una relación directa entre la demanda 
de educación no obligatoria y la tasa de desempleo juvenil. Con datos del Panel de Hogares 
de la UE para el año 2000, en el segundo trabajo se analiza el abandono escolar desde las 
transiciones que se efectúan de la enseñanza obligatoria hacia los distintos niveles post-
obligatorios. Los principales determinantes de dichas transiciones que encuentra el autor seña-
lan al rendimiento escolar y variables socioeconómicas como las causas que más explican el 
tránsito hacia las diferentes etapas educativas post-obligatorias. 
El objetivo de este trabajo es analizar el impacto que ha podido tener el cambio de sis-
tema educativo con la implantación de la LOGSE sobre el abandono escolar temprano. Para 
ello, se describe la evolución de esta magnitud en el período de aplicación de la ley y se estu-
dian los factores que lo determinan, tratando de cuantificar sus efectos para los años 1992 y 
2007, en base a los datos que proporciona la EPA (INE). La organización del trabajo es la si-
guiente, después de presentar en la sección 2 el modelo logit binomial especificado, en la ter-
cera se describe el abandono escolar en el período de análisis y las variables explicativas utili-
zadas. Los resultados de las estimaciones aparecen en la sección cuarta y en la siguiente se fi-
naliza con las conclusiones más relevantes. 
                                                 
2  Entre los denominados Objetivos de Lisboa se pretende que las tasas de abandono sean menores del 10% en el 
año 2010. 
3  La idea y medición del abandono escolar resulta controvertida toda vez que se ve sometida a la estructura que 
presentan los diferentes sistemas educativos en cada país. En España, los elevados niveles de jóvenes que ni 
siquiera completan la escolaridad obligatoria agravan el problema del abandono escolar.   
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2. EL MODELO 
En nuestro caso, la especificación adoptada será un modelo simple de elección discreta 
que considera que, una vez completada la enseñanza básica obligatoria, el individuo se en-
frenta a su primera verdadera elección educativa concretada en dos opciones: no continuar 
ningún otro tipo estudio, sean estos reglado o no (T) o bien realizar cualquier tipo de estudio 
(E). A la hora de tomar la decisión, el individuo tiene en cuenta el denominado valor presente 
del flujo de rentas potenciales asociado a cada una de las opciones, que recoge, de forma re-
sumida, tanto los costes como los beneficios ligados a cada una de dichas opciones y que vie-
ne dado por las siguientes expresiones: 
VPT* = αT’ ZT + ζT     (1) 
VPE* = αE’ ZE + ζE     (2) 
donde VPT* y VPE* representan los valores presentes de las rentas esperadas si el indi-
viduo elige abandonar o estudiar, respectivamente; ZT  y ZE son dos vectores de variables ob-
servables que determinan dichos valores esperados e incluyen, entre otros factores, las expec-
tativas de rentas y empleo e indicadores del entorno familiar y socioeconómico del joven, y ζT 
y ζE son variables aleatorias no observables, como gustos, preferencias, habilidad, etc. que 
también influyen en el valor presente esperado de cada alternativa.  
Siguiendo el supuesto fundamental en la teoría del capital humano, Becker (1964), el 
individuo elige “la mejor” alternativa entre sus opciones educativas que, en el caso de aban-
donar prematuramente los estudios, significaría que: 
VPT*  > VPE*               (3) 
Es decir, cuando el valor presente del flujo de rentas esperadas que supone abandonar 
los estudios supere al correspondiente flujo asociado a elegir cualquier tipo de formación. Por 
tanto, optará por abandonar si se cumple que: 
αT’ZT + ζT  > αE’ZE + ζE    (4) 
No obstante, los flujos esperados de rentas VPT*  y VPE* son inobservados en la reali-
dad, por lo que sólo se observa la decisión que el individuo ha realizado finalmente, después 
de aplicar su regla de decisión educativa. Así, si se define Y como una variable aleatoria que 
vale 1 cuando el joven abandona y 0 cuando decide seguir estudiando, entonces la elección 
educativa individual se puede expresar en términos probabilísticos de la siguiente forma: 
Prob (Y=1)  = Prob (αT’ ZT  - αE’ ZE  ≥  ζE - ζT ) = Prob (ε ≤ β’X ) = F(β’X)    (5) 
siendo  β’ = αT’- αE’ ;  X =ZT – ZE,  y  ε = ζE – ζT 
Además, si se asume que el término de perturbación aleatoria, ε, sigue una distribución 
logística, el modelo de elección educativa a estimar sería el modelo logit: 
( )
e1
e1Yrob P
Xβ
Xβ
′
′
+==     (6) 
donde el vector X recoge un conjunto de características observables del joven y de su entorno 
que determinan su elección y β’ es el vector de parámetros a estimar con una muestra dada, 
que cuantificará la influencia de dichas características sobre la opción educativa del individuo. 
3. DATOS Y VARIABLES  
La información utilizada para la estimación del modelo logit procede de los microda-
tos de la Encuesta de Población Activa para los años 1992 y 2007, correspondientes ambos a 
los segundos trimestres. La estimación del modelo se basa en una muestra de individuos con 
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edades comprendidas entre 16 y 24 años, cuyos estudios terminados son equivalentes a la se-
cundaria obligatoria o inferiores y que no siguen ningún tipo de estudio, sean éstos reglados o 
no4.  La selección del intervalo de edad, más amplio que el que se corresponde con la edad 
teórica de finalización de los estudios obligatorios, se justifica teniendo en cuenta las elevadas 
tasas de repetición que tienen lugar en el sistema educativo español y sobre todo la definición 
de abandono adoptada por Eurostat. La tabla 1 recoge la distribución del abandono escolar 
por edades y sexo obtenida de nuestra selección muestral para los años 1992 y 2007. 
Tabla 1. Distribución del abandono escolar según edad y sexo en 1992 y 2007 (%) 
1992 2007 
Edad Varones Mujeres Total Varones Mujeres Total 
16-17  años 14,4 15,3 14,8 9,2 7,9 8,6 
18- 20 años  37,1 35,8 36,6 33,2 33,5 33,3 
21-24 años 48,5 48,9 48,6 57,6 58,6 58,1 
Abandono total 45,8 32,1 39,4 35,3 21,3 28,6 
Nº de abandonos 6.585 4.096 10.681 3.613 2.014 5.627 
Fuente: EPA 1992 y 2007 (2º trimestre). (INE) 
Como se observa en la tabla 1, el abandono escolar ha disminuido en el período de 
aplicación de la LOGSE, pasando de 39% en 1992 a 29% en 2007, lo que indica que mejora 
en el tiempo y confirma la tendencia observada de Eurostat citada previamente. Además, 
cualquiera que sea el año, el abandono escolar afecta mayoritariamente a los varones (46% al 
principio del período y 35% al final) y se concentra entre los individuos de mayor edad (49% 
entre 21 a 24 años en 1992 y 59% en 2007), al parecer entre sus causas se encuentran aspectos 
relacionados con repeticiones o bajo rendimiento académico. 
En realidad, los factores que influyen en la decisión de continuar o no los estudios son 
múltiples e interrelacionados. Así, con independencia de factores demográficos y de los rela-
cionados con el contexto educativo5, existe un importante consenso en considerar las caracte-
rísticas personales, las referidas al origen familiar y las de entorno como las principales.  
En nuestro caso, dentro del primer grupo consideramos el sexo, la orfandad y el ren-
dimiento escolar del alumno, ésta sólo para el curso 2007. En efecto, en este año existe una 
aproximación disponible en la EPA del rendimiento académico, que es el número de años 
empleados en adquirir los estudios declarados como terminados, definiéndose a través de una 
variable ficticia un rendimiento académico bajo si el alumno termina los estudios más allá de 
su edad teórica, y alto si no. 
En cuanto a las variables familiares tenemos el nivel educativo de los padres, su ocu-
pación, su situación laboral y el número de hermanos; para el año 2007, se incorpora además 
la nacionalidad del padre para ver el efecto de la inmigración en las decisiones educativas de 
los individuos. El nivel educativo de los padres no sólo es un indicador del estatus socioeco-
nómico familiar, sino que refleja las preferencias de la familia por la educación y se espera 
tenga un efecto positivo muy significativo en la continuación de estudios del joven. Lassibille 
y Navarro (2004). Se introduce con dos variables ficticias que oponen los estudios secunda-
rios y superiores de cada progenitor a los que sólo tienen nivel primario o sin estudios. La 
                                                 
4   La aplicación progresiva de la LOGSE hace que para 1992 el sistema educativo realmente aplicado fuese el de 
la Ley General de Educación de 1970. De tal forma que para este año el abandono viene definido por los indi-
viduos, de 16 a 24 años, con estudios terminados de EGB, FPI o inferior y que no cursan ningún tipo de estu-
dio. 
5  El contexto educativo define algunos datos sobre la institución formativa, como son el tipo de centro, la titula-
ridad pública o privada del mismo, o la duración de los cursos, entre otros. 
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ocupación del padre6 también se recoge con dos ficticias que señalan al cuadro medio (admi-
nistrativos, comerciantes y vendedores) y al obrero (con o sin cualificar, personal de la agri-
cultura y de otros servicios) respecto al cuadro superior (directivos, profesionales y técnicos). 
Asimismo, la actividad de cada progenitor identifica si éste está parado y si es inactivo en re-
ferencia a la situación de ocupado, por lo que se tienen dos ficticias para cada caso. Todas es-
tas variables son buenos indicadores de la capacidad financiera del hogar y son proxies de la 
renta de la familia, factor determinante de la elección de estudios de los hijos, Ahn y Ugidos 
(1996), pero no disponible en la EPA. El número de hermanos indica el tamaño de la familia, 
sin embargo su desglose según los que estudien o no refleja para los que lo hacen una prefe-
rencia del hogar por la educación, que se espera tenga un efecto negativo sobre el abandono 
escolar del individuo. Se ha definido a través de dos variables que representan el número de 
hermanos mayores de 16 años que estudian y que no estudian, y una tercera que recoge el 
número de hermanos menores de 15 años.     
Respecto a la caracterización del entorno, la zona de residencia se introduce mediante 
seis variables ficticias, que se corresponden con las áreas geográficas en las que el Panel de 
Hogares de la Unión Europea agrupa a las diferentes Comunidades Autónomas (Noroeste -
Galicia, Asturias y Cantabria-, Noreste –País Vasco, Navarra, Rioja y Aragón-, Madrid, Cen-
tro -Castilla y León, Castilla la Mancha y Extremadura-Este -Cataluña, Comunidad Valencia-
na e Islas Baleares-, Canarias) y se referencia con la del Sur (Andalucía, Murcia, Ceuta y Me-
lilla). El coste de oportunidad de seguir estudios queda reflejado con una variable ficticia que 
señala el hecho de que la tasa de paro correspondiente a los menores de 25 años de la provin-
cia en que reside el joven supere a la media nacional. 
4. RESULTADOS  
La tabla 2 contiene las estimaciones de los parámetros del modelo logit que explica la 
probabilidad de que los individuos de 16 a 24 años abandonen los estudios, para 1992 y 2007. 
Para este último año, se da una versión adicional añadiendo las dos variables disponibles este 
año (rendimiento académico y nacionalidad). En todas ellas se presentan los coeficientes es-
timados para las variables independientes, así como los correspondientes odds-ratios7.  
La observación de los resultados señala, en primer lugar, que los varones tienen el do-
ble de probabilidad de dejar los estudios que de continuar en el sistema educativo que las mu-
jeres. La ventaja femenina es además creciente en el tiempo, lo que permite afirmar que el 
problema del abandono escolar es básicamente masculino y la LOGSE no lo ha disminuido, 
sino al contrario. Este resultado ratifica la mayor participación de las mujeres en el sistema 
educativo, entre otras razones, como vía de protección ante una posible discriminación laboral 
futura8. 
 
                                                 
6  El escaso número de observaciones para las cualificaciones laborales de la madre ha aconsejado prescindir de 
su inclusión como variable explicativa en el modelo. 
7  Dada la no linealidad de estos modelos, los coeficientes obtenidos no son directamente interpretables por lo 
que se recurre a calcular los denominados odds-ratios o razones de riesgo relativo asociados a cada variable 
explicativa. Tienen la ventaja de su fácil interpretación, pues cuantifica el número de veces que es más proba-
ble que el individuo elija abandonar (Y=1) que continuar los estudios (Y=0), ante un cambio unitario en una 
determinada variable independiente del modelo.  
8  Por razones de espacio, en esta comunicación no se presenta el modelo reestimado considerando de forma se-
parada las muestras de varones y mujeres. 
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Tabla 2. Modelo logit de abandono escolar para 1992 y 2007 
1992 2007 
  Coef.  Odds-ratio Coef.  
Odds-
ratio Coef.  
Odds-
ratio 
Constante -1,260 ***  -0,743 ***  -0,779 ***  
Varón 0,673 *** 1,960 0,766 *** 2,151 0,763 *** 2,146 
Sin Padre 0,927 *** 2,526 0,283 *** 1,327 0,268 *** 1,307 
Sin Madre 0,507 *** 1,660 0,66  1,068 0,061  1,063 
Rendimiento académico bajo       0,218 *** 1,243 
Padre nacionalidad extranjera       0,473 *** 1,605 
Padre con estudios secundarios -0.787 *** 0,455 -0,693 *** 0,500 -0,698 *** 0,498 
Padre con estudios superiores -1,579 *** 0,206 -1,288 *** 0,276 -1,288 *** 0,276 
Madre con estudios secunda-
rios -0,718 *** 0,488 -0,855 *** 0,425 -0,864 *** 0,422 
Madre con estudios superiores -1,625 *** 0,197 -1,701 *** 0,183 -1,708 *** 0,181 
Hermanos ≤ 15 años  0,249 *** 1,283 0,268 *** 1,308 0,261 *** 1,298 
Hnos  ≥ 16 a. que estudian -0,509 *** 0,601 -1,961  0,141 -1,377 ** 0,252 
Hnos  ≥ 16 a. que no estudian 0,527 *** 1,695 0,576 *** 1,779 0,571 *** 1,770 
Padre Parado 1,152 *** 3,165 0,443 *** 1,558 0,422 *** 1,525 
Padre Inactivo 1,126 *** 3,082 0,362 *** 1,436 0,357 *** 1,429 
Madre Parada -0,077  0,926 0,131 * 1,140 0,124 * 1,132 
Madre Inactiva -0,180  0,982 -0,051  0,950 -0,510  0,951 
Padre administ., comercial 0,142 * 1,152 -0,754 *** 0,470 -0,745 *** 0,475 
Padre obrero 0,725 *** 2,065 0,048  1,049 0.052  1,053 
Tasa de paro juvenil  > media -0,128 *** 0,880 -0.317 *** 0,728 -0,328 *** 0,720 
Reside en la zona Noroeste -0,361 *** 0,697 -0,438 *** 0,645 -0,447 *** 0,640 
Reside en la zona Noreste -0,569 *** 0,566 -0,672 *** 0,510 -0,680 *** 0,507 
Reside en Madrid -0,503 *** 0,605 -0,693 *** 0,500 -0,720 *** 0,487 
Reside en la zona Centro -0,194 *** 0,824 -0,299 *** 0,742 -0,306 *** 0,737 
Reside en la zona Este -0,032  0,968 -0,242 *** 0,785 -0,253 *** 0,777 
Reside en Canarias -0,079  0,924 -0,140 * 0,869 -0,161 ** 0,851 
Nº de observaciones:   27.147   19.649   19.649
Respuestas correctas (%):   71,9   77,0   77,2 
Razón de Verosimilitud 
 (gº de libertad): 29154,318 (23) 16534,430 (23) 16498,436 (25) 
Niveles de significación: Al 1% ***; al 5% **;  al 10 % * 
Individuo de referencia: Mujer, de buen rendimiento académico, sin hermanos, cuyos padres tienen estudios 
primarios o inferiores, están ocupados como técnicos o profesionales, son españoles y residen en una Comunidad 
Autónoma de la zona Sur, cuyo paro juvenil es inferior a la media nacional. 
En segundo lugar, otra característica personal destacable positivamente para el aban-
dono es la ausencia del padre del hogar, y en menor medida de la madre, aunque sus influen-
cias han disminuido en el tiempo. Sin duda estas variables reflejan un efecto renta, que le 
obliga al joven a participar tempranamente en el mercado laboral. Por último, en la especifi-
cación para 2007 que incluye el rendimiento escolar de los individuos, se ve que éste juega un 
papel muy significativo en la decisión de continuar o no en el sistema educativo. Así, el hecho 
de terminar los estudios realizados por encima de la edad teórica prevista hace que la probabi-
lidad de abandonar sea 1,24 veces superior que la de continuar por esta circunstancia. Este re-
sultado coincide por ejemplo con Marcenaro y Navarro (2001), en su caso referido a la carac-
terística de ser alumno becario o repetidor. 
En cuanto a las características familiares, los distintos niveles de educación de los pa-
dres presentan todos y en las tres especificaciones un signo negativo muy significativo, de tal 
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forma que aumentos en el nivel educativo de los padres se relacionan siempre con menores 
tasas de abandono escolar y proporcionales al nivel alcanzado. Las preferencias de la familia 
por la educación, interpretadas por su mayor nivel educativo, actúa de freno en al abandono 
escolar de los hijos, siendo los estudios de la madre los que más reducen la probabilidad de 
abandono escolar y aún más en el año 2007. En concreto, más de 5 y de 2 veces, respectiva-
mente, si el nivel educativo de la madre es el superior o el secundario, cuando para los mis-
mos niveles educativos los del padre la reducen más de 3 veces y justo 2 veces, respectiva-
mente. Estos resultados están en línea con buena parte de la literatura que señala como los es-
tudios de la madre tienen efectos más intensos que los del padre en la elección educativa de 
sus hijos. Ver, por ejemplo, Petrongolo y San Segundo (2000). 
Coincidiendo también con los resultados de la mayor parte de la literatura, el número 
de hermanos menores de 16 años, entendida como una restricción económica al no aportar in-
gresos a la  familia, afecta negativamente a la escolarización del individuo9. En todas las es-
pecificaciones la probabilidad de abandonar los estudios aumenta al tiempo que lo hace el 
número de estos hermanos. Igualmente sucede con el número de hermanos de 16 años o más 
que no estudian, puesto que también refleja un mayor tamaño familiar y, así, una necesidad de 
incorporación rápida al mercado de trabajo. En cambio, cuanto mayor es el número de herma-
nos de 16 años o más que estudian menor es la probabilidad de abandonar los estudios, ya que 
esta variable refleja una preferencia de la familia por la educación y probablemente mejores 
condiciones económicas.  
En lo que se refiere a la actividad de los padres, los hijos cuyo progenitor se encuentra 
inactivo o parado abandonan los estudios en una relación de 3 a 1 respecto con los que proce-
den de padres ocupados en 1992, sin embargo esta relación se reduce a la mitad para 2007. 
Estos resultados son esperados a priori, puesto que reflejan un efecto de menores rentas perci-
bidas por estos hogares a través de pensiones o prestaciones por desempleo, que incita a los 
jóvenes a buscar empleo. Por otro lado, la situación laboral de la madre sólo es significativa 
para las paradas, y al 10%, para 2007, cambio que quizás refleje una conducta de éstas muy 
similar a la de los varones en el mercado de trabajo por la mayor participación laboral de la 
mujer en los últimos tiempos. 
La cualificación laboral del padre en relación con la elección educativa de los hijos 
presenta un comportamiento cambiante en el período. Así, si en 1992 los hijos de  técnicos o 
profesionales tenían una probabilidad doble de continuar estudios, sobre todo comparados con 
los de obreros, en 2007 se invierte la situación y son los hijos de padres administrativos y co-
merciales los que tienen la mitad de probabilidad de abandonar que los de los demás. Sin du-
da el sistema de becas está favoreciendo a las clases medias en los últimos tiempos.  
La última variable socioeconómica del hogar considerada sólo para 2007, la naciona-
lidad extranjera del padre, se observa muy influyente en el abandono. Así, el ratio de probabi-
lidades de abandonar en vez de continuar los estudios es de 1,6 para los hijos de inmigrantes 
respecto a los de nacionalidad española o con doble nacionalidad, lo que refleja una población 
más sensible a las condiciones económicas. Hay que destacar que la presencia de alumnos ex-
tranjeros se ha multiplicado en los niveles obligatorios en los últimos años y que es de esperar 
que la tasa de participación en la enseñanza post-obligatoria va a crecer a medio plazo.  
Dentro del conjunto de variables que describen las características del entorno, las es-
timaciones muestran un efecto positivo entre residir en una zona con una tasa de paro juvenil 
superior a la media nacional y la probabilidad de continuar los estudios. Aunque en general el 
                                                 
9  Generalmente esto será así, siempre que no se trate del hermano mayor, ya que en ese caso puede dar lugar a 
un efecto positivo al recibir el primogénito más atención y recursos de sus padres. 
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signo asociado al coeficiente relativo a las condiciones del mercado de trabajo es ambiguo y 
difícil de establecer a priori, la relación indirecta entre la mayor tasa de paro juvenil y el 
abandono escolar puede ser interpretada por el menor coste de oportunidad que comporta su 
decisión de prolongar su vida académica, entendiéndose pues el mayor desempleo juvenil 
como un incentivo para la permanencia en el sistema educativo de los individuos10. 
Por último, las estimaciones señalan que la zona geográfica de residencia es, en térmi-
nos generales, una variable explicativa de la elección educativa de los individuos. Todas pre-
sentan un signo negativo11, siendo Madrid y la zona Noreste las regiones en las que la proba-
bilidad de seguir estudiando frente a abandonar aumenta más respecto a la zona Sur, lo que 
parece indicar una relación directa entre el nivel de desarrollo económico regional y la escola-
rización. De cualquier forma, dada la heterogeneidad de las zonas contempladas, además de 
razones puramente de renta o bienestar económico de las regiones, hay buscar también moti-
vos complementarios por el lado de la oferta educativa para poder explicar los resultados de 
las estimaciones. Desde esta perspectiva algo más amplia, uno de ellos puede ser la existencia 
de zonas con una larga tradición educativa o con una oferta mucho más diversificada lo que 
estaría detrás de los resultados encontrados. 
5. CONCLUSIONES 
El objetivo de este trabajo era analizar el impacto de la LOGSE sobre el abandono es-
colar temprano, estudiando los factores que lo determinan y cuantificando sus efectos para los 
años 1992 y 2007, en base a los datos que proporciona la EPA (INE).  
Este tema es relevante, ya que España está entre los países de la UE donde más creció 
el abandono en los últimos años, si bien se observa un cambio de tendencia aunque insuficien-
te porque no logra acortar las diferencias con esos países. La evolución de esta magnitud se-
ñala que ha disminuido 10 puntos porcentuales en el  período de implantación de la LOGSE, 
destacándose que el abandono afecta mayoritariamente a los varones y a los jóvenes de mayor 
edad.  
El análisis econométrico confirma ese resultado descriptivo y encuentra como otros 
factores determinantes para que el individuo abandone el sistema educativo la orfandad, el 
tamaño familiar, medido por el número de hermanos menores de 15 años y mayores de 16 
años que no estudian, la no actividad del padre, el hecho de que esté parado y que sea un obre-
ro, pero ésta sólo significativa en el año 1992. Por el contrario, incita a la continuación de los 
estudios el mayor nivel educativo de los padres y el número de hermanos mayores de 16 años 
que estudian, como indicadores de las preferencias de la familia por la educación. Asimismo, 
la tasa de paro juvenil superior a la media nacional y el hecho de residir en regiones ricas mo-
tivan la continuación en el sistema educativo, al igual que el haber acabado los estudios reali-
zados en la edad teórica, como proxy de tener un buen rendimiento y no ser hijo de inmigran-
tes, aunque éstas dos sólo ha podido considerarse para el año 2007 en que están disponibles.      
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RESUMEN 
La encuesta PISA está siendo analizada desde distintos puntos de vista y con una me-
todología similar. Los modelos multinivel parecen los más adecuados. Sin embargo, al mar-
gen del tratamiento que se le dé a  los datos, casi todos los expertos coinciden en que trabajar 
con PISA es aceptar a priori las distintas “re-elaboraciones” de los datos llevadas a cabo por 
la OCDE y que hacen que alguno se pregunte dónde quedan las respuestas originales. 
Precisamente por esto, pensamos interesante acudir a otra técnica, el análisis de ecua-
ciones estructurales, que ha sido ampliamente usado en psicología, Knight et al. (1996), y 
educación, Byrne y Shavelson (1987) o Cervelló et al. (2004), para medir conocimiento, inte-
ligencia, motivación, etc. a partir de una batería de test. En concreto, en este trabajo, nos 
hemos centrado en las respuestas que dieron los estudiantes españoles en PISA 2006 y que-
remos medir las diferencias en el modo de aprender de hombres y mujeres. 
Palabras clave: PISA 2006, modelo de ecuaciones estructurales, diferencias de género,  
conocimiento de ciencias. 
1. INTRODUCCIÓN 
Desde los primeros tiempos, la comparación entre sexos ha sido una constante. Desde 
el punto de vista de la educación, las diferencias entre el rendimiento, las capacidades y las 
actitudes de los niños y de las niñas son frecuente punto de atención. Así, es centro de debate 
si el rendimiento difiere de una educación mixta a otra diferenciada; si las capacidades verba-
les de las niñas son mayores que las de los niños; si los niños son más hábiles con las mate-
máticas que las niñas; etc. En el año 2000, apareció una nueva fuente de análisis: PISA. El 
Programme for International Student Assessment es una encuesta mundial a los niños de 15 
años, centrada en aspectos verbales, matemáticos y científicos. 
La literatura existente al respecto es, aunque cada vez más amplia, todavía escasa. Au-
tores como Salomone (2003), Roirdan (1990,1984ª,2002), Mael (2005) o Marsh (1989, 1991) 
han analizado los rendimientos de las mujeres años después de graduarse, buscando diferen-
cias en cuanto al tipo de centro en el que estudiaron (educación diferenciada vs. co-
educación). Otros autores, como Lee y Bryck (1986, 1989), en su análisis del tipo de centro se 
centraron en otras características socio-económicas como la raza o la clase social. Un comple-
to resumen, aunque sólo para EE.UU., en torno a la polémica de la educación diferenciada vs. 
co-educación es el documento 2005-01 de la Office of Planning, Evaluation and Policy Deve-
lopment del Departamento de Educación de EE.UU. 
A nivel español, hay estudios, como el de Salas (2005), que afirman que es más fácil 
que un chico acabe una licenciatura que una chica o que ellas se decantan más por carreras de 
letras. Así mismo, Maestro (2006) cita en su estudio sobre los resultados de PISA 2003 que 
los chicos puntúan más en matemáticas en casi todos los países. Sin embargo, como queda pa-
tente, los estudios que analizan las diferencias de rendimiento, capacidades y actitudes entre 
sexos en materia de educación son muy escasos. 
En este estudio, vamos a centrarnos en si existe o no una diferencia de rendimiento en-
tre sexos en el campo de las ciencias. Para ello, utilizamos la tercera edición de la encuesta 
PISA, centrada en este ámbito y realizada en 2006. El modelo estadístico utilizado en el análi-
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sis resulta algo novedoso para los estudios realizados con estos datos: Ecuaciones estructura-
les. Se trata de un modelo de regresión genérico en el que caben múltiples casos particulares 
de relaciones entre variables. Se tiene en cuenta la simultaneidad de las relaciones entre varia-
bles (regresión múltiple) y la existencia de variables latentes. 
Son muchas las referencias sobre este tipo de análisis: desde el clásico Bollen (1989) 
hasta el socorrido Hair et al. (1995). Una buena revisión histórica es la de Bentler (1986). 
También en castellano empiezan a encontrarse trabajos que presentan esta metodología en 
respuesta a una demanda creciente, como, por ejemplo, Batista y Coenders (1999). Quizás 
donde quede más evidente el empuje y la implantación de estas técnicas sea en la web, que 
desde el principio albergó numerosos sites de encuentro. Uno de los más visitados es The 
Structural Equation Modeling Discussion Network, abierto como foro para este tipo de análi-
sis desde 1993. 
Estos modelos (a los que, en adelante, llamaremos SEM) permiten establecer relacio-
nes entre variables observadas directamente y otras que, de algún modo sabemos que existen, 
pero no son expresamente medibles. Sería, por ejemplo, el caso de la calidad de un producto, 
la imagen de marca o en nuestro caso, la influencia del estatus familiar. Pues bien, los usua-
rios de SEM están más interesados en esas variables latentes -también llamadas constructos- 
que en las variables observadas que permiten medir las primeras. En efecto, a partir de las co-
varianzas o correlaciones entre las variables observadas, se pretende llegar a una explicación 
plausible (nada que ver con el “valor plausible” de PISA) del fenómeno estudiado. No es este 
el momento de explicar a fondo la técnica, pero nos gustaría destacar que SEM permite des-
componer las covarianzas observadas, y no sólo las varianzas, dentro de una perspectiva de 
análisis conjunto. Por último, antes de entrar en el trabajo, hay que indicar que, como en mu-
chas otras técnicas estadísticas, la popularización y el desarrollo de SEM han ido parejos a la 
implementación de un software específico cada vez más potente. Nosotros hemos empleado el 
paquete LISREL (Jöreskog y Sörbom), pero existen otros paquetes igualmente válidos y co-
nocidos como AMOS (Arbuckle) o EQS (Bentler).  
Siguiendo a Batista y Coenders (2000), el modelo de ecuaciones estructurales permite 
contemplar la globalidad del fenómeno analizado, teniendo en cuenta sus múltiples causas y 
las posibles relaciones entre variables. Además, facilita el tratamiento de la información pues-
to que reduce los nexos entre variables a una serie de factores explicativos, que nos ayudan a 
manejar con mayor facilidad el estudio. Por otra parte, la flexibilidad a la hora de plantear el 
modelo hace que el investigador analice su propio planteamiento. Es decir, el modelo estadís-
tico se adapta al estudio y no al contrario, como sucede con otras formas de análisis. Por últi-
mo, el modelo LISREL elimina el efecto del error de medida de los nexos entre variables. 
Admite que la realidad y la medición son diferentes. 
2. LOS MODELOS 
Emplearemos para las estimaciones los datos referentes a las respuestas de los estu-
diantes españoles en PISA 2006. Más adelante, cuando el modelo esté suficientemente estu-
diado, pensamos ampliar el estudio al resto de la muestra. De todas las preguntas del Cuestio-
nario para el Estudiante (OCDE, 2007) vamos a emplear las siguientes: 
• Para el MODELO 1: las variables son Scie_Perf, que es una medida de los cinco valo-
res plausibles que PISA 2006 otorga a cada estudiante; Interest, elaborada como una 
combinación de las cuestiones ST21Q01 a STQ03. A mayor puntuación, menor inte-
rés por las ciencias; Family, una medida del nivel de estudio de los padres, establecida 
a partir de las preguntas ST06Q01 y ST09Q01. A mayor puntuación, menor nivel de 
estudios del padre y la madre; y, finalmente, la variable Status, construida a partir del 
ESCS (indicador del nivel socioeconómico del estudiante) y combinado con  
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CULTPOSS (una medida de las posesiones “culturales” del alumno) y HOMEPOS 
(algo parecido a la anterior, pero referido a las posesiones “materiales” de la familia: 
TV, móviles, etc.). 
• Para el MODELO 2, las variables son las mismas, con un nuevo parámetro a estimar: 
la relación directa entre la variable estatus y la puntuación alcanzada en Ciencias: 
Scie_Perf . 
• Para el MODELO 3, introducimos una nueva variable, Study, obtenida a partir de las 
cuestiones ST31Q02 y ST31Q03, en las que se le preguntaba al alumno cuánto tiempo 
emplea a la semana en el estudio de las Ciencias. Los ítems están dispuestos de mane-
ra que a mayor puntuación, más tiempo de estudio del alumno. 
• Finalmente, para el MODELO 4, empleamos una variable latente, SelfC, con la que 
pretendemos medir la confianza que tiene el alumno en sí mismo. Para ello, emplea-
mos de la ST37Q01 a la ST37Q04 del cuestionario del alumno. Estas cuestiones están 
planteadas de manera que a mayor puntuación, menor es la confianza del estudiante en 
superar las Ciencias. 
3. LAS ESTIMACIONES 
Las estimaciones han sido realizadas para ambos grupos, hombres y mujeres, y para el 
total de la muestra. El MODELO 1 ha quedado de la siguiente manera para los hombres: 
Gráfico 1. Estimaciones relativas al MODELO 1 para hombres 
 
El conjunto de las estimaciones sería: 
 Scie_Per = 0.96*Interest - 0.59*Family, Errorvar.= 2.25 ,  
            (0.28)          (0.065)                 (0.66)             
            3.46           -9.05                    3.42              
Interest = - 1.05*Scie_Per + 0.16*Status, Errorvar.= 1.37 ,  
              (0.17)          (0.056)                 (0.22)             
              -6.35            2.85                    6.23                     
Como se observa, todos los coeficientes son significativamente distintos de cero (entre 
paréntesis la desviación estándar y debajo el valor del estadístico t, para la hipótesis nula de 
nulidad del parámetro). 
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Para las mujeres, ese mismo modelo es: 
 Scie_Per = 0.37*Interest - 0.45*Family, Errorvar.= 1.18 ,  
               (0.18)          (0.033)                 (0.22)             
                2.11           -13.49                   5.37              
Interest = - 0.65*Scie_Per + 0.072*Status, Errorvar.= 0.99  ,  
              (0.14)          (0.051)                  (0.090)              
              -4.50            1.40                     11.02               
Como se puede ver, la importancia del factor familia sigue siendo negativa: como se 
esperaba, a mayor puntuación, es decir, peor cualificación de los padres, menor será la califi-
cación obtenida en Ciencias (Scie_Per). Sin embargo, para las mujeres, el peso es menor: -
0.45 frente -0.59, que era la estimación para los hombres. 
Por otro lado, el interés influye más en los hombres (0.96) que en las mujeres (0.37). 
También es interesante comprobar que ese interés está más vinculado al estatus familiar en el 
caso de los hombres (0.16), que en el de las mujeres (0.072) y que ambos son significativos. 
Este dato nos lleva a plantear el MODELO 2, que parte de las mismas variables, pero estable-
ce una nueva relación directa: la del estatus con la calificación obtenida en Ciencias. En con-
creto el modelo, estimado para las mujeres queda: 
Gráfico 2. Estimaciones relativas al MODELO 2 para mujeres 
 
La ecuación estimada para la variable Scie_Per es: 
Scie_Per = 0.37*Interest - 0.43*Family + 0.011*Status, Errorvar.= 1.18 ,  
           (0.18)          (0.074)       (0.058)                  (0.23)             
            2.00           -5.82          0.19                     5.22              
Es decir, que, como se esperaba, el estatus social influye directamente y no sólo por 
medio de la variable interés, tal y como se había planteado en el MODELO 1. Para comparar 
con los resultados obtenidos para el grupo de los hombres, volvemos a estimar el modelo y 
ahora obtenemos la siguiente ecuación: 
Scie_Per = 0.69*Interest - 0.39*Family + 0.13*Status, Errorvar.= 1.69 ,  
           (0.29)          (0.086)       (0.052)                 (0.53)             
            2.42           -4.55          2.44                    3.21              
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Vemos que el Status sigue influyendo en los hombres más que en las mujeres. Por otra 
parte, cuando se le permite al modelo estimar la influencia directa sobre Scie_Per, observa-
mos que cae la influencia de la variable Family, que recoge el nivel de estudio de los padres. 
Esto ocurre, sobre todo, en el caso de los hombres. 
En el MODELO 3, introducimos la variable Study que, como ya hemos dicho, recoge 
el tiempo dedica por estudiante a las asignatura de ciencias. El modelo, una vez estimado para 
las mujeres de la muestra quedaría representado por el siguiente gráfico: 
Gráfico 3. Estimaciones relativas al MODELO 3 para mujeres 
 
Para los hombres, el modelo estimado queda: 
Scie_Per = 1.03*Interest - 0.58*Family - 0.12*Study, Errorvar.= 2.41 , 
           (0.069)         (0.030)       (0.0061)               (0.17)             
            14.96          -19.67        -19.82                  14.45             
Lo que más nos ha llamado la atención es el cambio de signo del coeficiente que mide 
la influencia del estudio. La interpretación es que las mujeres, cuanto más tiempo dedican a su 
estudio, menor calificación obtienen en las pruebas de Ciencias, mientras que los hombres es 
justo al revés: cuanto menos estudien, mejor. Esto plantea un modelo pedagógico curioso. 
Quizás la explicación puede estar en que, aquellos alumnos que dominan la materia no necesi-
tan dedicar demasiado tiempo... ¡pero lo mismo debería ocurrir con las mujeres! 
En cualquier caso, como se trata de trata de intentar encajar en el modelo las percep-
ciones de cada estudiante, hemos planteado un MODELO 4, en el que recogemos esto a tra-
vés de la variable SelfC, que mide la facilidad del estudiante para abordar problemas y con-
ceptos relacionados con las Ciencias. Por ejemplo, una de las formulaciones a las que deben 
responder  si están o no de acuerdo es: “Aprender temas avanzados relacionados con la cien-
cia me es fácil”. Las respuestas posibles son: muy de acuerdo (1) a muy en desacuerdo (4). El 
modelo, estimado una vez más para el grupo de las mujeres, queda: 
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Gráfico 4. Estimaciones relativas al MODELO 4 para mujeres 
 
Como se puede observar, el Study sigue influyendo positivamente, como es de esperar, 
en la calificación que se obtiene en Ciencias. Igualmente, como parece lógico, cuanto mayor 
es la facilidad de la alumna para las Ciencias (es decir, menor valor toma la variable SelfC) 
más tiempo dedica al estudio, por que estudia lo que le gusta, y mejor calificación global en 
Ciencias.  
Las dos ecuaciones a las que hemos hecho referencia, para el caso de los hombres 
quedan: 
 Scie_Per = 0.72*Interest + 0.12*Study - 0.33*Family - 0.70*SelfC,  
 Study =  - 0.031*SelfC,  
Y se observa que la “anomalía pedagógica” derivada de la interpretación del coeficien-
te que relacionaba el rendimiento en Ciencias y el tiempo dedicado al estudio desaparece: tan-
to en hombres como en mujeres, cuanto más tiempo se dedique al estudio, más alta será la ca-
lificación global en Ciencias. El resto de parámetros tienen los signos esperados, aunque las 
magnitudes varían entre un grupo y otro. 
4. CONCLUSIONES 
Los modelos de Ecuaciones Estructurales resultan útiles para analizar la información 
derivada de test y otras formas de encuesta como PISA. Permiten flexibilidad de modelos de 
estudio y han sido ampliamente contrastados por psicólogos y estudiosos de los rendimientos 
educativos. Por otra parte, los resultados obtenidos han sido consistentes con los hallazgos de 
otros investigadores que han empleado métodos diferentes. 
En lo que hace referencia al tema abordado en el trabajo, la diferenciación entre hom-
bres y mujeres, ha quedado, claramente, puesta de manifiesto. En próximos trabajos incluire-
mos nuevas cuestiones que han sido también tratadas por PISA, pero que han quedado fuera: 
preocupación medioambiental, tipo de enseñanza, nota obtenida en otras materias (matemáti-
cas y lectura), etc.  Desde el punto de vista del modelo, incluiremos los contrastes de igualdad 
de parámetros, los modelos para distintas muestras, así como la introducción de variables cua-
litativas y no solo cuantitativas.  
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RESUMEN 
A la hora de la toma de decisiones en materia de política educativa resulta de especial 
interés considerar el rendimiento de los alumnos en relación con las características socioeco-
nómicas de sus familias y del entorno de los centros en los que estudian, puesto que estos fac-
tores condicionan en buena medida el éxito educativo. 
En el presente trabajo se consideran las características socioeconómicas de los alum-
nos de educación secundaria de Galicia y su influencia en el rendimiento académico de los 
mismos. Al mismo tiempo, se analiza como estas características socioeconómicas están rela-
cionadas con el entorno geo-económico del alumno. Para este análisis se disponen de los da-
tos proporcionados por una encuesta realizada a los alumnos de 89 centros de educación se-
cundaria de Galicia. 
Palabras clave: educación secundaria, entorno socioeconómico.  
1. INTRODUCCIÓN 
A la hora de la toma de decisiones en materia de política educativa resulta de especial 
interés considerar el rendimiento de los alumnos en relación con las características socioeco-
nómicas de sus familias y del entorno de los centros en los que estudian, puesto que estos fac-
tores condicionan en buena medida el éxito educativo. En el sector educativo el estatus so-
cioeconómico y familiar del alumno se configura precisamente como un determinante no con-
trolable, cuya influencia directa sobre los resultados que obtienen los estudiantes es decisiva, 
e incluso superior, al del resto de recursos que pueden controlar las instituciones educativas. 
Las variables socioeconómicas, culturales y familiares del entorno del estudiante tienen un 
considerable impacto sobre los resultados del proceso educativo. Los resultados del Informe 
PISA (OECD, 2007) confirman que el entorno socioeconómico tiene una importancia notable 
en los rendimientos académicos de los alumnos. Sin embargo esta influencia, pese a estar re-
conocida en la literatura teórica, tiende a ser infravalorada en las investigaciones aplicadas, 
debido fundamentalmente a motivos coma la ausencia de datos oficiales o problemas implíci-
tos en la técnica empleada.  
Dentro de todas estas variables socioeconómicas, un aspecto que puede afectar de mo-
do muy considerable al rendimiento de los alumnos es la distinta localización de los centros. 
Las diferencias sociales y económicas (envejecimiento de la población, actividad total y fe-
menina, Marín (2002), desempleo, niveles de renta,…) del entorno de los distintos centros 
pueden ser importantes y condicionar el comportamiento y los resultados de los alumnos. Por 
eso se debe tener en cuenta si las diferencias en los resultados de los alumnos están de algún 
modo condicionadas por motivos socio-geográficos. 
En este trabajo se pretende poner de manifiesto la influencia que tienen las caracterís-
ticas socioeconómicas de los alumnos así como el entorno del centro en el que estudian sobre 
sus resultados académicos. Para ello se cuenta con diversas estadísticas oficiales y los datos 
de un cuestionario realizado a una muestra de los alumnos que estudian en 89 institutos de en-
señanza secundaria gallegos. Además de esta introducción, el presente trabajo consta de tres 
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apartados. En el primero de ellos se presenta el cuestionario realizado a los alumnos y se des-
criben las características socioeconómicas de los municipios a los que pertenecen los distintos 
centros. En el siguiente apartado se presentan los resultados principales obtenidos. Finalmente 
se concluye el trabajo con una serie de reflexiones, a modo de conclusiones generales, que se 
pueden extraer de este trabajo. 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Cuestionario 
Para poder cumplir con los objetivos del presente trabajo fue necesario realizar una 
encuesta a los alumnos que estudian en los centros de educación secundaria de Galicia, con el 
fin de obtener las características de su entorno socioeconómico, puesto que no están disponi-
bles a través de fuentes oficiales. Dado que resultaba muy costoso realizar un estudio para el 
total de los centros de educación secundaria de Galicia se decidió limitar el estudio a una par-
te de los 231 Institutos de Educación Secundaria (IES) gallegos. Para seleccionar el subcon-
junto de centros, y teniendo en cuenta que los resultados académicos de los alumnos que se 
van a utilizar son los de las Pruebas de Acceso A la Universidad (PAAU), se seleccionaron 
los centros que más alumnos presentaron a dichas pruebas en el curso 2004/2005. Para poder 
manejar un conjunto considerable de centros e intentar que se recogiesen las diferentes reali-
dades sociogeográficas de Galicia se dividió la selección en dos partes: 
• Aquellos centros que presentaron más de 30 alumnos a las P.A.A.U. entre los siete 
municipios gallegos de más de 50.000 habitantes: A Coruña, Ferrol, Santiago de 
Compostela, Lugo, Ourense, Pontevedra y Vigo. 
• Aquellos centros que presentaron más de 20 alumnos a las P.A.A.U. entre el resto de 
municipios gallegos. 
De los 101 centros que verificaban estos requisitos inicialmente se eliminó del análisis 
un centro, por ser de titularidad de la Diputación de la Coruña, y no de la Consellería de Edu-
cación como los restantes, y otros 11 por la heterogeneidad de los centros entre alumnos de 
E.S.O. y ciclos formativos. En definitiva se seleccionaron para el análisis 89 I.E.S. de Galicia. 
Teniendo en cuenta que encuestar a la totalidad de los alumnos de los centros selec-
cionados (41.422) resultaba también altamente costoso, se decidió pasar el cuestionario a una 
muestra de los alumnos que realizan E.S.O. y Bachillerato en esos 89 I.E.S. Se optó por pasar 
la encuesta a los alumnos de 4º curso de E.S.O. y de 1º de Bachillerato de cada centro. De este 
modo se obtuvo una muestra de 13.855 alumnos, que representan el 33,45% de la población 
objeto de estudio. 
Elaboración del cuestionario 
Para la elaboración del cuestionario se tomaron como referencia otras encuestas em-
pleadas en estudios similares, realizando las oportunas adaptaciones y modificaciones. Se 
procuró que el cuestionario fuese lo más breve posible y que recogiese información que po-
díamos calificar como “fundamental”, teniendo en cuenta la saturación que existe de cuestio-
narios sobre la población objeto de estudio para trabajos de muy distinta índole. De este modo 
la versión final recoge 4 cuestiones. Las dos primeras preguntas tienen que ver con el entorno 
socioeconómico del alumno. La primera intenta recoger el nivel de estudios de los progenito-
res de los alumnos mientras la segunda tiene como objetivo determinar la profesión de los pa-
dres. La segunda parte del cuestionario intenta recabar información básica sobre las capacida-
des y las motivaciones de los alumnos. De este modo la tercera pregunta pretende obtener in-
formación sobre las capacidades del alumno, por lo que se le pregunta por su nota en el curso 
anterior en Geografía o Historia, Lengua o Literatura y Matemáticas, mientras que la cuarta 
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pregunta es sobre la motivación del alumno de continuar sus estudios en una institución uni-
versitaria. 
2.2. Estudio socio-geográfico de los municipios 
Para poder describir el entorno de los centros en los que estudian los alumnos de se-
cundaria de Galicia resulta interesante analizar las características socioeconómicas de los mu-
nicipios en los que se ubican. Tomar los municipios como marco para este análisis puede que 
no sea lo más preciso teniendo en cuenta que esta jurisdicción administrativa no es un conjun-
to homogéneo en cuanto a las condiciones económicas, sociales o demográficas, pudiendo 
existir centros pertenecientes al mismo ayuntamiento con características muy diferentes, sobre 
todo en las áreas urbanas. De todas formas y teniendo en cuenta que el municipio es la unidad 
administrativa de menor rango para la que se puede obtener información estadística homogé-
nea, se utilizará en el análisis con las precauciones apuntadas. Los 89 centros objeto de estu-
dio están localizados en 50 municipios distintos de Galicia. 
Con el fin de analizar las características socioeconómicas de estos 50 municipios, y 
poder agruparlos en función de las mismas, empleamos la información subministrada por el 
Instituto Galego de Estatística (IGE) en el “Banco de datos municipal” (IGE, 2008). Las ca-
racterísticas de la propia fuente condicionaron el número de indicadores empleados, así como 
el espacio temporal que pudo ser considerado. Finalmente se emplearon seis indicadores1: 
a. Renta disponible bruta. 
b. Rendimiento medio declarado en el I.R.P.F. 
c. Tasa de actividad total. 
d. Tasa de actividad femenina. 
e. Tasa de paro. 
f. Índice de envejecimiento. 
Agrupación de los municipios 
Empleando los indicadores que se acaban de enumerar, se hizo una agrupación de los 
cincuenta municipios en base al análisis clúster. Al estar los indicadores seleccionados defini-
dos en diferentes escalas, previamente se procedió a su estandarización con el fin de evitar 
cualquier tipo de distorsión. 
Tipificadas las variables de análisis, se aplicó la metodología clúster para identificar 
grupos homogéneos de municipios. Se escogió para ello el método de Ward como método de 
agrupamiento. La solución adecuada constaba de seis grupos. En la tabla 1 se observa los mu-
nicipios que pertenecen a cada grupo. 
Las principales características de los distintos grupos se pueden resumir en que los 
municipios de los clúster 3 y 4 presentan altos rendimientos medios en el IRPF, al contrario 
que el grupo 6. Por su parte los conglomerados 1 y 5 engloban a municipios con elevadas ta-
sas de desempleo, mientras éstas son bajas en el clúster 2 y, principalmente, en el 4. Final-
mente se observa que los clúster 1, 2, 3 y 4 (éste último en gran medida) recogen a municipios 
con población muy joven, mientras los grupos 5 y 6 son ayuntamientos muy envejecidos, es-
pecialmente en el caso del último grupo. 
                                                 
1  Tres de estos indicadores, los relacionados con las tasas de actividad y de paro, al referirse a información pro-
cedente de Censo de Población, están referidos al año 2001. El indicador de la Renta Disponible Bruta está re-
ferido al año 2002, mientras que el Rendimiento medio del IRPF y el índice de envejecimiento ofrecen datos 
de los años 2005 y 2006 respectivamente. 
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Tabla  1. Municipios por clúster 
Clúster 1 Arteixo, Boiro, Cambados, Cangas, Porriño, Redondela, Sanxenxo, Vilagarcía y  Vilanova de Arousa. 
Clúster 2 Bueu, Carballo, Lalín, Marín, Noia, Ordes, Ponteareas, Porto do Son, Ribeira, Tui. 
Clúster 3 A Coruña, Lugo, Oleiros, Ourense, Pontevedra, Santiago de Compostela y Vigo, 
Clúster 4 Ames, Burela, Cambre, Nigrán, O Barco y Teo. 
Clúster 5 As Pontes, Betanzos, Carballiño, Cee, Ferrol, Narón, Rianxo, Verín y Viveiro. 
Clúster 6 Castro de Rei, A Estrada, Melide, Monforte, Muros, Negreira, Sta. Comba, Sarria,Vilalba. 
Tabla 2. Valores respecto a la media de las variables por clúster (Media = 100) 
 RBD Rdto. IRPF T. Act. Tot. T. Act. Fem. T. Paro Ind. Envej.
Clúster 1 95,98 90,03 108,67 112,17 113,99 74,51 
Clúster 2 93,03 92,07 97,07 91,33 85,41 87,73 
Clúster 3 114,30 132,96 103,85 110,50 109,67 89,18 
Clúster 4 106,37 121,20 109,98 109,78 79,30 59,65 
Clúster 5 102,73 101,35 92,02 89,11 118,74 114,74 
Clúster 6 93,66 77,66 92,95 93,72 89,91 159,71 
3. RESULTADOS 
La encuesta pretendía aproximarse ligeramente a dos elementos incluidos en cualquier 
función de producción educativa: el entorno familiar del estudiante y sus resultados académi-
cos. Estas cuestiones permiten caracterizar estos aspectos de los estudiantes encuestados. 
A partir de los resultados de la encuesta podemos comprobar que la mayor parte de los 
estudiantes procede de núcleos familiares en los que ningún progenitor tiene estudios univer-
sitarios. Sólo un 23% de los estudiantes de estos centros tiene madres con estudios superiores 
y el porcentaje es similar si se considera a los padres, con estudios universitarios sólo en el 
22% de los casos. Igualmente similares son los porcentajes de progenitores en el grupo de es-
tudios secundarios e primarios. Un 53% de las madres tienen estudios secundarios frente al 
51% de los padres. Finalmente el 24% de los padres sólo tienen estudios primarios frente al 
23% de las madres. Podemos afirmar que en el entorno de los estudiantes encuestados no se 
aprecian grandes diferencias entre el nivel de estudio de los progenitores, si bien parece que la 
formación de las madres es ligeramente superior. 
La situación varía considerablemente si realizamos el análisis clasificando a los indi-
viduos en función de los clúster descritos en el apartado anterior. Las principales diferencias 
entre los clúster se registran entre los progenitores con estudios primarios y con estudios uni-
versitarios. Así mientras en torno al 30% de los padres de los alumnos del clúster 3 afirman 
tener estudios superiores, ese porcentaje no alcanza el 20% en los clúster 4 y 5 y se sitúa entre 
el 10% y el 15% en los otros tres clúster. Esa relación es inversa por lo que respecta a los es-
tudios primarios, siendo los progenitores de los clúster 1, 2 y 6 los que tienen estudios prima-
rios en un mayor porcentaje. Finalmente en torno al 50% de los padres de los alumnos tienen 
estudios secundarios en todos los grupos. Estas diferencias que aparecen en el nivel de estu-
dios de los padres por ámbitos, se repiten a la hora de analizar el nivel de estudios de las ma-
dres por clúster. De este modo se puede afirmar que los progenitores de los alumnos del clús-
ter 3 tienen un nivel de estudios superior a los del resto de grupos, siendo el nivel de estudios 
de los padres/madres de los clúster 4 y 5 ligeramente superior al de los restantes 3 grupos.  
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Por lo que respecta a los aspectos relacionados con la capacidad de los individuos po-
demos afirmar que más de la mitad de los alumnos, el 56%, obtuvieron una nota media en el 
curso anterior de aprobado. Además un 24% obtuvo un notable de nota media y casi un 5% 
consiguió un sobresaliente. Sin embargo casi un 15% tuvo una cualificación media de suspen-
so. 
En canto a la nota media por clúster podemos afirmar que los alumnos del clúster 6 
son los que obtienen una mayor nota media, seguido de los alumnos de los clúster 4, 5 y 3, 
mientras los estudiantes de los clúster 1 y 2 son los que obtienen una menor nota media. 
Tabla 3. Nota media por clúster 
Clúster 1 Clúster 2 Clúster 3 Clúster 4 Clúster 5 Clúster 6 
1,1281 1,1412 1,1948 1,2222 1,2021 1,2810 
Hay que señalar que los estudiantes del grupo 6 son los que tienen un menor porcenta-
je de suspensos (11%) y un mayor porcentaje de sobresalientes (6%). Los alumnos del clúster 
4 tienen la segunda mejor nota media, a pesar de tener un alto porcentaje de suspensos (16%, 
cercano a los porcentajes de los clúster 1 y 2), puesto que los centros de este clúster tienen el 
mayor porcentaje de alumnos con una nota superior al aprobado (33%). Los alumnos de los 
clúster 3 y 5 tienen unos porcentajes por nota muy similares entre sí. Finalmente los estudian-
tes de los clúster 1 y 2 son los que obtienen la peor nota media y el mayor porcentaje de sus-
pensos (18%). 
Si observamos la nota media de los estudiantes en función del nivel de estudios de los 
padres, podemos observar que la nota media se incrementa conforme aumenta el nivel de es-
tudios de los progenitores, lo que muestra una relación directa entre los estudios de los padres 
y los resultados académicos de los alumnos. 
Gráfico 1. Nota media de los alumnos en función del nivel de estudios de los progenitores 
 
Sin embargo no resulta suficiente para evaluar el entorno del alumno estudiar el nivel 
de estudios de los padres de un modo aislado, sino como un núcleo familiar. De este modo 
podemos afirmar que el hecho de tener por lo menos un progenitor con estudios universitarios 
incrementa las capacidades de los hijos. Como se aprecia en el siguiente gráfico aquellos es-
tudiantes que tienen algún progenitor con estudios universitarios obtienen, por lo menos, un 
notable como nota media en un 39% de los casos y un suspenso en el 10%. En cambio los es-
tudiantes que no tienen padres con estudios superiores sólo obtienen un notable o sobresalien-
te en menos del 25% de los casos y suspenden en el 17%. 
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Gráfico 2. Nota media en función de si algún progenitor tiene estudios superiores 
 
Esta relación se acentúa en el caso de que los dos progenitores tengan estudios univer-
sitarios. Aquellos estudiantes que tienen dos progenitores con estudios superiores obtienen, 
por lo menos, una nota media de notable en un 47% de los casos y un suspenso sólo en el 7%. 
En cambio los estudiantes que no tienen dos padres con estudios universitarios sólo alcanzan 
un notable o sobresaliente en el 27% de los casos y obtienen un suspenso de nota media casi 
en el 16%. 
Gráfico 3. Nota media en función de si los dos progenitores tienen estudios superiores 
 
Esta relación se repite para cada uno de los seis clúster presentados anteriormente 
aunque con diferencias entre ellos. En los gráficos 4 y 5 se puede observar que en los clúster 4 
y 6 la nota media de los alumnos es más sensible a la influencia del nivel de estudios de los 
progenitores. De esta manera el porcentaje de alumnos que obtienen una nota media superior 
al aprobado se incrementa un 23% en el clúster 6 y en un 18% cuando algún progenitor tiene 
estudios superiores, mientras que solamente lo hace un 11% en el clúster 5. 
Aunque a priori no parece fácil establecer en función del análisis de los clúster extraer 
conclusiones sobre qué variables afectan positiva o negativamente al rendimiento de los 
alumnos, esta relación queda más clara si analizamos la nota media en función de cada una de 
las variables consideradas para la separación de lo clúster por separado. A continuación pro-
cederemos a distinguir dos grupos de municipios en relación a cada una de las seis variables 
que se presentaron no apartado 2.2. Un primer grupo, A, formado por aquellos municipios que 
presentan los mejores valores respecto a esa variable y un segundo grupo, B, formado por 
aquellos municipios que obtienen los peores valores. 
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Gráfico 4. Nota media por clúster para alumnos sin padres con estudios superiores 
 
 
Gráfico 5. Nota media por clúster para alumnos con algún progenitor con estudios superiores 
 
La siguiente tabla recoge los resultados obtenidos, presentando la nota media en fun-
ción de que los municipios obtengan buenos (grupo A) o malos resultados (grupo B) para ca-
da variable. 
Tabla 4. Nota media por grupos de municipio para cada variable 
 RBD Rdto. IRPF T. Act. Tot. T. Act. Fem. T. Paro Ind. Envej. 
Grupo A 1,1940 1,1797 1,1618 1,1900 1,2322 1,1100 
Grupo B 1,2174 1,2304 1,1881 1,1276 1,1819 1,2753 
Analizando la tabla se puede observar que las variables Renta disponible y Tasa de ac-
tividad total apenas causan diferencias importantes en la nota media de los alumnos. Sin em-
bargo, puede apreciarse que las variables Rendimiento medio en el IRPF y Tasa de paro pre-
sentan un efecto negativo significativo en los resultados de los estudiantes en función de que 
estos se encuentren en municipios con altos o bajos valores de esas variables. Así cuanto ma-
yor es el Rendimiento medio en el IRPF y cuanto mayor sea la Tasa de paro, menor parece ser 
la nota media de los alumnos. Por su parte la Tasa de actividad femenina y, sobre todo, el Ín-
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dice de Envejecimiento, parecen afectar de modo positivo al rendimiento de los estudiantes: 
cuanto mayor es la Tasa de actividad femenina y el Índice de envejecimiento de los munici-
pios en los que estudian, mayor es la nota media de los alumnos. 
Con la ayuda de estos resultados se puede que el clúster 6 con un índice de envejeci-
miento muy elevado y un bajo rendimiento medio en el IRPF sea el conglomerado con mejor 
nota media. Del mismo modo se observa que los alumnos que están en el clúster 1 y que ob-
tenían la peor nota media se ven condicionados porque en sus municipios existen elevadas ta-
sas de desempleo y una población muy joven. 
Puede resultar curioso que dos variables que representan el nivel económico de los 
municipios (Renta disponible y rendimiento medio del IRPF) presenten efectos distintos sobre 
el rendimiento académico de los alumnos, pero el distinto tipo de actividades que se desarro-
llan en los distintos municipios puede explicar estas diferencias. 
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo se ha pretendido analizar la influencia del entorno socioeconómico de 
los alumnos de educación secundaria en sus resultados, así como si estos se ven afectados por 
el entorno de los propios centros en los que estudian. 
En primer lugar se observa que existe una importante relación directa entre el nivel de 
estudios de los progenitores y los resultados académicos de los alumnos. Cuanto mayor es el 
nivel de estudios de los padres, mejores calificaciones obtienen los estudiantes. Esta relación 
es especialmente importante cuando los alumnos poseen algún progenitor con estudios uni-
versitarios. 
En segundo lugar se aprecia también una importante diferencia en las calificaciones de 
los estudiantes en función de la localización de los centros en los que estudian. Los resultados 
del cuestionario realizado a los alumnos de 89 I.E.S. gallegos muestran que variables socio-
económicas como el rendimiento medio del IRPF, la tasa de actividad femenina, la tasa de pa-
ro y el índice de envejecimiento de sus municipios condicionan en mayor o menor medida sus 
calificaciones. El rendimiento medio del IRPF y la tasa de paro muestran un efecto negativo 
sobre los resultados, mientras que la tasa de actividad femenina y el índice de envejecimiento 
afectan positivamente a éstos. 
De todas maneras los resultados de este trabajo, se ven condicionados por la desagre-
gación de los datos, disponibles únicamente a nivel municipal. De esta forma se ha tenido que 
tomar los municipios como ámbito de estudio y no es posible detectar diferencias en el entor-
no socioeconómico dentro de los mismos. Sin embargo estas diferencias parece que existen, 
sobre todo en municipios de ámbito urbano, y no se encuentran recogidas en los resultados 
aquí presentados.  
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DETERMINANTES INTERNOS Y EXTERNOS EN EL 
 PROCESO DE APRENDIZAJE.  
UNA APROXIMACIÓN AL CASO ESPAÑOL A PARTIR DE LA ECV-05. 
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RESUMEN  
El objetivo de este trabajo es identificar las principales variables que afectan al proce-
so de aprendizaje del individuo y, por ende, a la posibilidad futura de alcanzar un elevado ni-
vel educativo. 
Para ello, se ha aplicado un método de estimación de máxima verosimilitud, mediante 
la utilización de un “logit” ordenado, empleando el modulo especial de 2005 de la Encuesta 
de Condiciones de Vida de EUROSTAT dedicado a la transmisión intergeneracional de la 
pobreza. Esta base de datos cuenta con valiosa información acerca del individuo y la situación 
personal y familiar de éste cuando tenía entre 12 y 16 años, resultando representativa por Co-
munidades Autónomas y para la población inmigrante. 
Los resultados obtenidos, que van en la línea de la literatura empírica analizada, indi-
can la relevancia del género, del estado de salud y del lugar de nacimiento, en cuanto a las va-
riables referidas directamente con el individuo y, en relación al resto de las variables utiliza-
das, destaca la importancia de la educación y el tipo de ocupación de los padres, de la estruc-
tura familiar y de la situación financiera existente en el momento en que el individuo se estaba 
educando. 
Palabras clave: determinantes del proceso educativo, ECV-05. 
1. INTRODUCCIÓN  
El principal objetivo del trabajo es determinar el grado de influencia de los diferentes 
factores individuales y del entorno, familiar y social, en la capacidad de los individuos para 
alcanzar o no ciertos objetivos educativos, teniendo en cuenta los efectos posteriores de aque-
llos en relación con su inserción en el mercado de trabajo, su nivel salarial y su productividad. 
Card (1999). 
Con esta comunicación pretendemos aportar dos elementos básicos en el estudio de es-
ta cuestión en España: en primer lugar, la utilización de una base de datos novedosa y diseña-
da específicamente para este tipo de análisis y; en segundo lugar, el intento de refinamiento en 
la aplicación de una técnica de estimación contrastada ampliamente en la literatura para estu-
dios con variables dependientes discretas. El grupo poblacional que se evalúa es el compren-
dido entre los 25 y 35 años en el momento de la encuesta, con datos representativos para las 
Comunidades Autónomas y para la población inmigrante. 
El presente trabajo se inicia con una breve enunciación del marco teórico y una des-
cripción de los factores habitualmente utilizados para explicar el logro educativo (capítulo 2), 
citando, en el capítulo 3, la base de datos y la especificación empírica utilizada. En el capítulo 
4 se presentan los resultados obtenidos para, en el capítulo 5, plantear las principales conclu-
siones. 
2. MARCO TEÓRICO  
Existen dos principales corriente teóricas que contribuyen a modelar el marco en el 
que se desarrolla la presente investigación y que intentan sistematizar los diferentes elementos 
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que podrían afectar a las posibilidades educativas de los individuos. 
La primera se basa en la teoría del capital humano, desarrollada por los economistas 
estadounidenses Schultz (1961), Becker (1975) y complementada empíricamente por Mincer 
(1974), a partir de la cual se desarrollan los modelos de demanda de educación1 y; en la se-
gunda, se plantean diversos modelos de influencia en los resultados educativos de los indivi-
duos, a partir de variables individuales, del hogar y del entorno social y cultural, como deter-
minantes internos y externos en el proceso de aprendizaje. 
A partir de este marco conceptual inicial, existen en la literatura una serie de desarro-
llos teóricos y aplicaciones empíricas que se han elaborado con el objetivo de explicar las di-
ferencias en los rendimientos académicos, mediante el análisis de una serie de factores que 
previsiblemente impactarían en las posibilidades reales de los alumnos. 
Los modelos iniciales indicaban que son los padres quienes determinan principalmente 
las posibilidades educativas de sus hijos y lo hacen a través de tres vías: la herencia genética, 
la cantidad/calidad de tiempo y bienes destinados a la educación de sus hijos y; por último, el 
ingreso familiar, que afectaría también indirectamente a las posibilidades de adquisición de 
bienes educativos. Otros elementos importantes, incorporados por subsiguientes modelos al 
análisis inicial, son la influencia de la persistencia de circunstancias adversas en la familia re-
lacionadas a la estructura familiar o al mercado de trabajo, el tipo de compañeros de clase que 
tenga el individuo y el papel potencial del Estado como elemento esencial para la equipara-
ción de las posibilidades educativas de las familias a partir de la consecución de determinadas 
políticas sociales (ayudas, becas, etc.) y tributarias. Leibowitz (1974); Dronkers (2008). 
Con el objetivo de clarificar la exposición de los diferentes factores mencionados en la 
literatura, y a partir de la sistematización conceptual planteada por Dronkers (2008) más las 
aportaciones de Binder (1998) y Hugonnier (2008), se ha dividido la enumeración de los fac-
tores que incidirían en la educación del individuo en cuatro categorías para facilitar su estudio 
y análisis: la del propio individuo, de sus padres, del hogar donde reside y del entorno global 
que lo rodea. 
En el caso del individuo se plantean diferentes elementos que influirían en los resulta-
dos educativos, como sus propias motivaciones, la calidad y el tiempo dedicado al estudio; su 
estado de salud; si es hijo biológico o adoptado; su condición de inmigrante; y el denominado 
“efecto calendario” (diferencia de aprendizaje en los individuos con menor edad derivada de 
una falta de madurez); el género y; por último, la escolaridad anterior. Björklund y Chadwick 
(2003); Chevalier (2004). 
Dentro del entorno del individuo sobresalen el nivel educativo y la categoría ocupa-
cional de los padres, ya que ambos conforman la estructura financiera y cultural con las que 
cuenta el individuo. La influencia de dichos factores no se limita a la ayuda que significa en el 
momento que la persona se encuentra inserta en el sistema educativo formal, sino que también 
influye en su futura introducción en el mercado de trabajo. Otros elementos referidos a los 
padres, y también citados en la literatura, son sus ingresos, la etnia, la edad y la condición de 
inmigrante de los mismos. Lillard y Willis (1994); Chevalier (2004); Gang y Zimmerman 
(1999). 
Con respecto al hogar destacan diversos factores como la presencia de ambos padres 
en el hogar y el número de hermanos, elementos que afectarían el grado de seguimiento y 
control del proceso educativo del hijo. Baydar y Brooks-Gunn (1991). Otros factores mencio-
nados son su situación financiera y su posible fluctuación en el tiempo causado, en algunos 
                                                 
1   Para una revisión  del  estado  de  la  cuestión  en  relación  a  los efectos de la educación en los ingresos, véa-
se Card (1999) y en cuanto a un análisis de la nueva economía de la educación, véase Machin (2008). 
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casos, por el desempleo del cabeza de familia, Comi (2003); Duncan et al., (1998); la impor-
tancia de las redes sociales del hogar, Peters (1992); Sullivan (2001) y la persistencia de cir-
cunstancias adversas como la separación o divorcio. Leibowitz (1974); Pong et al. (2003); 
Garib et al. (2007); Price (2008). 
Dentro del entorno más general del individuo se plantean las posibles diferencias entre 
habitar en una zona urbana o rural, Vandenberghe (1999), así como el grado de incidencia de 
la pobreza o la delincuencia en el lugar de residencia, o la situación del mercado laboral du-
rante los años de escolarización, en especial cuando el individuo debe decidir su continuidad 
en el sistema educativo no obligatorio. Chevalier (2004). En este marco se introduce la poten-
cial acción del Estado a través de diferentes políticas públicas como, por ejemplo: las ayudas 
directas a los niños, transferencias a las familias, beneficios fiscales y ayudas relacionadas con 
la maternidad o dirigidas a las familias con diferente estructura a la considerada tradicional. 
Garib et al. (2007). En el caso del entorno social se destacaría el tipo de barrio donde habita el 
individuo, cuyas características varían en función de la clase social y la etnia predominante en 
el mismo, así como en función de las redes sociales existentes. Bydar y Brooks-Gunn (1991); 
Duncan et. al.(1998); Pong et. al.(2003). 
En resumen, la literatura consultada indica que hay una gran cantidad de factores que 
podrían intervenir en la educación del individuo y es objetivo de esta comunicación el intentar 
contrastar el impacto real de algunos de ellos para el caso español. 
3. DATOS Y ESPECIFICACIÓN EMPÍRICA 
Los datos que utilizamos en el análisis empírico corresponden a la Encuesta de Condi-
ciones de Vida (ECV)2, un nuevo panel diseñado por EUROSTAT, que “sustituye” al PHO-
GUE, y cuya segunda ola, la utilizada en este trabajo, data del año 2005. Los datos disponi-
bles hacen referencia a los países de la Unión Europea y; en el caso español, la muestra de 
12.996 hogares (37.491 individuos) es representativa por Comunidades Autónomas y para la 
población inmigrante.  
Para la base de ese año se agrega una serie de variables, incluidas en el “Módulo de 
Transmisión Intergeneracional de la Pobreza”, que brinda datos del individuo y su entorno 
cuando tenía entre los 12 y 16 años, y que permiten tener información de la situación personal 
y familiar que rodeaba al individuo cuando este transitaba por un momento clave de su proce-
so de aprendizaje. 
De esta muestra fueron seleccionadas todas las personas entre los 25 y 35 años de 
edad. La edad límite inferior se especifica con el objetivo de asegurar que estas personas 
hayan tenido tiempo suficiente para acabar el ciclo educativo formal; el límite superior se es-
tablece debido a que se pretende evaluar los factores que afectaron a la última cohorte de po-
blación que ha acabado el proceso de escolarización formal, siguiendo la línea de otro trabajo 
elaborado con anterioridad utilizando el Panel de Hogares de la Unión Europea (PHOGUE). 
Mediavilla y Calero (2007). En el cuadro 1 se exponen las variables utilizadas en la estima-
ción empírica, sobre una base de 4.926 observaciones. 
En cuanto a la especificación empírica es muy común, para el análisis de los determi-
nantes del nivel educativo, la utilización de estimaciones de máxima verosimilitud (probit o 
logit, que emplean funciones de distribución normal o logística, respectivamente). La variable 
dependiente generalmente hace referencia al nivel educativo del hijo y, como variables inde-
pendientes, se insertan diferentes elementos que intentan reflejar el capital físico, humano y 
                                                 
2 Contrato n. EU-SILC/2006/19. En él se establece la obligación, en el momento de publicar los resultados, de 
comunicar lo siguiente: “EUROSTAT no es responsable de los resultados y las conclusiones, responsabilidad 
que corresponde al investigador”. 
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social existente en el hogar donde habita el individuo, así como otras variables relacionadas a 
su contexto social. 
Cuadro 1. Variables utilizadas en el análisis empírico 
Tipo de variable Variable utilizada 
Explicada Variable de lo-gro educativo 
Máximo nivel educativo alcanzado por el individuo. Se 
emplea una agrupación de los diferentes niveles educati-
vos alcanzados a partir de la clasificación incluida en la 
ECV: primaria o inferior; secundaria inferior; secundaria 
superior y superior. 
Explicativas   
Individuo Sexo  Dummy sexo. Valor 1 si el individuo es mujer (MUJER). 
 Estado de salud  Dummy enfermedad crónica. Toma valor 1 si el indiv. padece una enfermedad o incapac. crónica (ENFCRO). 
 “Efecto calenda-rio”  
Dummy mes de nacimiento. Toma valor 1 si el individuo 
nació en el último trimestre del año (MESNAC). 
 Inmigrante Dummy inmigrante. Toma valor 1 si la madre residía en el extranjero en el momento del nacimiento (INMIG). 
Padre/Madre Nivel educativo  
Máxima educación que poseía el padre/madre cuando su 
hijo tenía entre 12 y 16 años. Se utiliza una agrupación 
de los dif. niveles educativos alcanzados a partir de la 
clasificación incluida en la ECV: primaria o inferior; se-
cundaria inferior; secundaria superior; superior. 
 Situación laboral Dummy si el padre/madre estaba ocupado cuando su hijo tenía entre 12 y 16 años. (OCUPADOp; OCUPADOm). 
 Tipo de  ocupación  
A partir de la clasificación ISCO88 se generan una serie 
de dummies que agrupan a los individuos según el nivel 
de habilidad requerida para el trabajo: profesional; técni-
co; operativo; elemental y en el sector agrícola3. 
Hogar 
Situación  
financiera  
 
Dummy situación financiera insegura. Toma el valor 1 si 
el hogar ha tenido ocasionalmente o con cierta asiduidad 
problemas financieros en el período que la persona tenía 
entre 12 y 16 años (SITFIN). 
 Estructura del hogar 
Dummy si cuando el individuo tenía entre 12 y 16 años 
vivía con ambos padres en el hogar (AMBOS). 
 
Composición del 
hogar 
 
Dummies que indican si el individuo era hijo único o te-
nía varios hermanos cuando tenía entre 12 y 16 años. 
Entorno Grado de  urbanización 
Dummy si el individuo vive en una zona considerada ur-
banizada a nivel medio o alto. (Se supone que no ha va-
riado de residencia desde que tenía entre 12 y 16 años) 
(URBANO). 
 Comunidad  autónoma 
Dummy Comunidad Autónoma. Se utiliza una dummy 
para cada Comunidad Autónoma.4 .Se supone que no ha 
variado de residencia desde que tenía entre 12 y 16 años. 
La estimación presentada en esta comunicación se realiza empleando un logit ordena-
do donde la variable dependiente es el nivel educativo del individuo, que varía entre aquellos 
que han obtenido una titulación de nivel superior y los que han acabado o no el nivel prima-
rio. Se ha escogido realizar una estimación del tipo logit debido a que incorpora un elemento 
                                                 
3  Se excluyen a los integrantes de las FFAA por no conocer el tipo de actividad que desempeñan. 
4  Hemos decidido incorporar la variable discreta que hace referencia a las CCAA conociendo que la misma re-
coge todo un conjunto de aspectos relacionados con el territorio. Entre ellos destaca el efecto de la tasa de paro 
juvenil, diferente en las diversas Comunidades y que actúa incentivando o desincentivando la continuidad en 
los estudios.  
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adicional, los odds ratios, que facilitan la interpretación de los coeficientes estimados. Los 
odds ratios indican cómo se altera la relación entre, por una parte, la probabilidad de una si-
tuación y, por otra, la probabilidad de la situación de referencia cuando aumenta en una uni-
dad el valor de la variable considerada, manteniendo constantes las demás. Un ratio superior a 
1 refleja un crecimiento en la relación de probabilidades, mientras que valores inferiores a 1 
suponen decrecimientos. La magnitud del cambio estará determinada por el valor concreto 
que tome la función de densidad, que a su vez depende de la pendiente de dicha función en el 
punto considerado (Xi).  
4. RESULTADOS  
La descripción de los resultados obtenidos comienza con las variables referidas al in-
dividuo (véase cuadro 2). En este aspecto, se observa un efecto positivo del género femenino 
al interpretar el coeficiente de los odds ratios. La interpretación del mismo indica que, para 
una mujer, la relación que se establece entre la probabilidad de concluir el máximo nivel edu-
cativo y concluir otros niveles intermedios e inferiores es 1,44 veces más grande que en el ca-
so de un hombre, manteniendo el resto de variables constantes. Asimismo padecer una enfer-
medad crónica y haber nacido en el extranjero disminuye la relación de probabilidad  educati-
vas (en 0,62 y 0,77 veces, respectivamente), mientras que no resulta significativa la variable 
referida al mes de nacimiento. Este último resultado es el esperado por una parte de la literatu-
ra que menciona que este efecto es más intenso en los primeros años de la escolarización 
obligatoria, para luego diluirse progresivamente (Stipek, 2002). 
En segundo término, se analiza los resultados de las variables referidas a los padres y 
madres del individuo; observándose la importancia del nivel educativo de los mismos y la cla-
se de empleo que presentan. En ambos casos, un mayor nivel educativo o un mejor nivel de 
empleo suponen un incremento en las posibilidades educativas de sus hijos, siempre teniendo 
en cuenta que los resultados se deben evaluar en relación con la categoría de referencia.  
Adicionalmente, se detecta un impacto negativo si la madre se encuentra ocupada 
mientras el individuo tenía entre 12 y 16 años, resultado que se puede interpretar mejor al co-
nocer que la gran parte de las madres no ocupadas (el 98%) se consideran “amas de casa”, lo 
que favorecería la idea de que su presencia en el hogar favorecía el seguimiento y control del 
estudiante. 
Siguiendo con la descripción de las variables agrupadas por secciones, en el caso de 
las variables referidas al hogar se observa el efecto negativo de haber tenido problemas finan-
cieros  y la relevancia de la estructura familiar, en cuanto al número de hermanos. Por último, 
el grado de urbanización resulta relevante y la residencia en algunas CCAA (Navarra, País 
Vasco, Madrid y Castilla y León, entre las más destacadas) podría favorecer el logro acadé-
mico. 
A partir de estos resultados se calcula la distribución de las probabilidades educativas 
(véase cuadro 3) suponiendo, en primer lugar, que todas las variables son evaluadas en su ni-
vel medio. De aquí se obtienen las probabilidades para el individuo medio de toda la muestra 
que tendría un 35% de probabilidades de completar el nivel superior, sin olvidar que aún que-
daría casi un 10% de individuos que tendría como máximo el título de primaria. Adicional-
mente se plantean tres casos donde se fija el valor de algunas variables para conocer el impac-
to real de la misma en relación con su valor medio. En primer lugar el caso de las distribución 
de las probabilidades si el individuo tiene a ambos padres con estudios superiores; en el se-
gundo, si es inmigrante y; por último, si al hecho de no haber nacido en España se le suma la 
existencia de problemas financieros en su hogar cuando tenía entre 12 y 16 años. 
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Cuadro 2. Resultados de la aproximación empírica 
a Significativa al 1%; b significativa al 5%. El modelo predice correctamente el 43,18% de las observaciones.  
n.p.: variable no predictiva. Por convención se considera así a las variables con odds ratios cuyos intervalos 
 de confianza al 95% incluyen el 1. LR estadístico: si LR superior a 5,99 se rechaza la Ho y entonces, con una 
probabilidad del 95% los regresores influyen en el regresando, siendo éste nuestro caso para la estim. presentada. 
Variable dependiente: nivel educativo (y = 1, …, 4) Coeficiente Odds ratio 
Variables del Individuo MUJER 0,369 a 1,446 
 ENFCRO -0,479 a 0,619 
 MESNAC -0,074 n.p. 
 INMIG -0,261 b 0,770 
Variable Padres / Madres PRIMARIA E INFERIOR Padre Valor de referencia 
 SECUND. INFERIOR Padre 0,159 n.p. 
 SECUND. SUPERIOR Padre 0,599 a 1,819 
 SUPERIOR Padre 1,153 a 3,167 
 PRIMARIA E INFERIOR Madre Valor de referencia 
 SECUND. INFERIOR Madre 0,293 a 1,340 
 SECUND. SUPERIOR Madre 0,542 a 1,719 
 SUPERIOR Madre 0,716 a 2,046 
 OCUPADO Padre 0,053 n.p. 
 OCUPADO Madre -0,323 a 0,724 
 PROFESIONAL  Padre 0,584 a 1,794 
 TÉCNICO  Padre 0,559 a 1,749 
 OPERARIO  Padre 0,222 a 1,249 
 AGRARIO  Padre -0,036 n.p. 
 ELEMENTAL  Padre Valor de referencia 
 PROFESIONAL  Madre 0,713 a 2,041 
 TÉCNICO  Madre 0,369 a 1,447 
 OPERARIO  Madre 0,396 a 1,485 
 AGRARIO  Madre -0,115 n.p. 
 ELEMENTAL  Madre   Valor de referencia 
Variable del Hogar SITFIN -0,443 a 0,642 
 AMBOS 0,181 n.p. 
 HIJO ÚNICO Valor de referencia 
 1 HERMANO -0,175 n.p. 
 2 HERMANOS -0,302 b 0,739 
 3 HERMANOS -0,601 a 0,548 
 4 HERMANOS -0,814 a 0,443 
 5 HERMANOS -0,991 a 0,371 
 6 ó + HERMANOS -1,348 a 0,259 
Variable del Entorno URBANO 0,375 a 1,455 
 Andalucía Valor de referencia 
 Aragón 0,454 a 1,575 
 Asturias 0,351 b 1,420 
 Islas Baleares 0,074 n.p. 
 Canarias 0,043 n.p. 
 Cantabria 0,549 a 1,732 
 Castilla León 0,727 a 2,068 
 Castilla Mancha 0,581 a 1,787 
 Cataluña 0,115 n.p. 
 Com. Valenciana 0,157 n.p. 
 Extremadura 0,181 n.p. 
 Galicia 0,453 a 1,573 
 Madrid 0,662 a 1,939 
 Murcia -0,201 n.p. 
 Navarra 1,007 a 2,737 
 País Vasco 0,872 a 2,392 
 La Rioja 0,436 b 1,546 
N: 4.926           Log-Likelihood:  -5801,6124             LR Chi2 (46):  1437,51             P>Chi2:  0,0000 
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Los resultados indican la importancia de tener progenitores en casa con alto nivel edu-
cativo (incremento de 30 puntos en la probabilidad de acabar el nivel superior) que permitan 
que el proceso de aprendizaje sea un continuo entre la casa y la escuela y; por el contrario, 
cómo el hecho de hacer nacido en el extranjero y haber sufrido problemas financieros en el 
hogar hacen disminuir las probabilidades de finalizar el nivel superior (en conjunto provocarí-
an una disminución de 11 puntos). 
Cuadro 3. Distribución de probabilidades educativas 
Nivel Educativo Valores  medios 
Padre y Madre 
Educ. Sup. 
Inmigrante  Inmigrante + Prob. 
Financieros  
Primaria e Inferior 0,098 0,023 0,121 0,157 
Secundaria Inferior 0,227 0,071 0,259 0,296 
Secund. Superior 0,324 0,190 0,322 0,308 
Superior 0,351 0,716 0,298 0,239 
Otra manera de analizar la relevancia de las variables introducidas en el análisis es 
mediante el cálculo de las probabilidades diferenciales (efectos marginales) de acceder al ni-
vel superior según los diferentes valores de algunas de las variables que resultaron significati-
vas en la estimación, conociendo que el valor medio es de 35,1% (véase cuadro 4). 
Los resultados indican y reafirman la relevancia de ciertas variables como el género 
(mujer: + 9 puntos), la salud (enfermedad crónica: - 10 puntos), la ocupación del padre (pro-
fesional: + 14 puntos), la ocupación de la madre (profesional: + 17 puntos) y la existencia de 
problemas financieros (- 10 puntos). 
Cuadro 4. Alteración de las probabilidades de acceder al nivel 
superiorsegún el efecto marginal de algunas variables 
Probabilidad de acceder al nivel superior 
Valor medio: 0,351 
 
Individuo  
MUJER = 1 0,392 
MUJER = 0 0,309 
ENFCRO = 1 0,256 
ENFCRO = 0 0,362 
Padres / Madres  
PADRE PROFESIONAL = 1 0,474 
PADRE PROFESIONAL = 0 0,335 
MADRE PROFESIONAL = 1 0,514 
MADRE PROFESIONAL = 0 0,341 
Hogar  
SITFIN = 1 0,285 
SITFIN = 0 0,384 
5. CONCLUSIONES 
El principal objetivo del trabajo consistía en determinar hasta qué punto la familia y 
los elementos del entorno influyen sobre la capacidad de los individuos para alcanzar o no 
ciertos objetivos educativos. Los resultados de las estimaciones realizadas permiten concluir 
que existen condicionantes en todas las áreas analizadas.  
En primer lugar, el género, la salud y el lugar de nacimiento se revelan como impor-
tantes al analizar las posibilidades educativas reales de los individuos. Asimismo, tanto el en-
torno cercano (padres y hogar) como el más amplio (lugar de residencia) tienen también un 
fuerte impacto. En este sentido, destaca la importancia del nivel educativo y el nivel ocupa-
cional de los progenitores, así como la influencia negativa que aporta el hecho de que la ma-
dre se encuentre ocupada durante el período en el que el individuo se está educando. 
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La estructura del hogar resulta importante a través de la existencia o no de problemas 
financieros, siendo el número de hermanos otro elemento a tener en cuenta dada su trascen-
dencia y su impacto real en las familias numerosas. 
Por último, y en cuanto a las variables del entorno más general, es importante destacar 
la influencia positiva de vivir en un ambiente urbano y la relevancia de residir en algunas 
CCAA, como elementos que generan un diferencial real en las probabilidades educativas de 
los individuos. Aún así, se debe ser cauteloso en su interpretación dado el supuesto de no 
cambio de residencia asumido. 
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EDUCAÇÃO, COMPETÊNCIAS E HABILIDADES  
NA PERSPECTIVA EVOLUCIONISTA 
Orlando Petiz Pereira 
Universidade do Minho 
RESUMEN 
Na actual sociedade do conhecimento, a tónica para melhorar os níveis de desempenho 
e de produtividade dos agentes económicos é colocada na visão sistémica e na análise 
dinâmica. Reconhece-se a importância do capital humano, face aos capitais financeiro e físico 
e assume-se a importância da heterogeneidade cognitiva na produção do rendimento. Advoga-
se a dinâmica interactiva intra e inter empresas e valoriza-se o homem global. As 
competências que dele se esperam ultrapassam as de ordem técnica e tecnológica e passam 
por valores como: tolerância, respeito e a aceitação da diferença no comportamento e nas 
atitudes, de forma a sustentar o desenvolvimento das organizações com independência. Tais 
valores manifestam-se nas habilidades para gerir de forma adequada a experiência, a 
motivação, a perícia, a sensatez e o altruísmo e combina-as com os bens materiais e 
intelectuais.  
Este trabalho analisa, transversalmente, a importância do capital emocional na 
consolidação das competências para o desempenho das actividades profissionais. Pretende-se, 
questionar a influência do capital intelectual na produção de competências quando o agente 
económico subavalia a vertente emocional nesse mesmo processo. Para tal, utilizaremos um 
questionário que fizemos circular entre alunos de quatro Instituições portuguesas de Ensino 
Superior, no final do ano civil de 2007.  
Palavras-chave: competências, capital emocional, capital intangível, capital intelectual, 
capital humano. 
1.INTRODUÇÃO E OBJECTIVOS E ORGANIZAÇÃO DO TRABALHO 
Neste trabalho ausculta-se, transversalmente, a importância do capital emocional na 
consolidação das competências para o desempenho das actividades profissionais. Identificar o 
papel do capital emocional sobre a consolidação do capital intelectual e sua produtividade é 
um dos objectivos centrais, embora tenhamos consciência de que o output desta projecção só 
será obtido ao longo do tempo e de forma parcelar. Estamos a trabalhar com alunos de 
graduação e queremos definir um grupo de controlo para darmos continuidade a este mesmo 
trabalho, quando estes alunos estiverem inseridos no mercado de trabalho. Utilizamos dados 
primários, colectados nos alunos de graduação, de quatro Instituições de Ensino Superior, 
sendo uma Universidade Pública e três Institutos Politécnicos. Os inquéritos foram 
administrados no final do ano civil de 2007. 
O trabalho está dividido em duas partes. Na primeira faz-se um enquadramento do 
tema e, na segunda, exploram-se os resultados do trabalho empírico da primeira fase do 
trabalho. Pretende-se, nesta fase do trabalho, captar a percepção dos valores na personalidade 
dos alunos, com o intuito de os relacionar com a importância da vertente emocional nas 
competências e seus efeitos sobre a produtividade.  
2. COMPETÊNCIAS: NOÇÃO E IMPORTÂNCIA 
Atendendo ao galopante processo da globalização, na sociedade do conhecimento, 
valoriza-se o homem global. As competências que lhe são exigidas ultrapassam as de ordem 
técnica e tecnológica e assentam em valores como a tolerância, o respeito, a aceitação da 
diferença no comportamento, nas atitudes e na manifestação de apoio às melhorias a serem 
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introduzidas nas organizações. É neste sentido que Zorrinho et al (2003, pp. 48-53) associam 
o conhecimento às competências e consideram que estas são muito abrangentes e que 
ultrapassam os saberes e o saber fazer, para “também abarcar as atitudes e comportamentos 
(adaptabilidade, reactividade, capacidade de trabalhar em equipa, capacidade de 
aprendizagem e de comunicação)”. Desta forma, a competência é um conceito 
multidimensional e evolutivo e é construído pela inteligência colectiva. Amit and Schoemaker 
(1993, p.35); Armstrong (2001); Ceitil (2006, p.33). Valhondo (2003, p. 71), contudo, agrupa-
as em quatro blocos: (i) as competências gerais, (ii) as competências locais ou específicas, 
(iii) as competências globais e (iv) as competências universais. As gerais são transversais e 
normais em qualquer cidadão, enquanto que as locais ou específicas enfatizam as habilidades 
para o desempenho de um posto específico de trabalho. Por seu lado, as globais afectam todos 
os empregados adstritos a uma função particular e as universais constituem a estrutura do topo 
organizacional. Neste patamar exigem-se conhecimentos mais diversificados, nomeadamente 
ao nível dos negócios da empresa, dos seus produtos, das suas competências, do ambiente 
concorrencial e das condicionantes económicas, sociais, políticas e tecnológicas, dado que o 
crescimento dos negócios e a sustentabilidade da organização está na sua dependência. Mas, 
todas estas habilidades podem-se agrupar, de forma genérica, em dois tipos de conhecimento, 
o explícito e o implícito, estando o primeiro relacionado com as ferramentas, métodos e 
utensílios específicos e o segundo com as habilidades. Desta forma, as competências são 
habilidades que oferecem benefícios aos stakeholders e é um termo compósito que engloba 
um largo conjunto de factores, dos quais destacamos as habilidades, a experiência, a 
motivação, a perícia, a sensatez na acção e na reacção passando, também, pela veiculação de 
valores, pelos julgamentos de valor e pelas crenças sociais. 
A vertente emocional das competências bebe os ensinamentos de Goleman (1999) que 
considera a inteligência emocional como a capacidade de reconhecer e de gerir os próprios 
sentimentos, as emoções e as motivações. Neste sentido, como as emoções dependem dos 
capitais humano, estrutural e relacional, Thomson (2000), então também dependem do capital 
e da inteligência emocional da organização, pelo que Vivian Acosta -referenciado em 
Thomson (2000, p. 22)- considera que a inteligência emocional é um conjunto de habilidades, 
de comportamentos e qualidades pessoais que permitem um desenvolvimento e um 
desempenho profissional com eficácia. Em simultâneo, considera que permitem gerir as 
emoções das pessoas, nomeadamente as que surgem do entusiasmo do desempenho 
quotidiano.  
A riqueza do contributo emocional fez aumentar a complexidade conceptual e 
taxonómica das competências. Contudo, consideramos curiosa a forma como Bueno (1998, 
p.209) as denomina, porque defende que o termo abarca as noções de capital humano, de 
capital organizacional, de capital tecnológico e de capital relacional. Assim, considera que no 
capital humano evidenciam-se as características pessoais, nas organizacionais as 
competências organizacionais, no capital tecnológico as competências tecnológicas e no 
capital relacional as competências relacionais, as quais abarcam as relações estabelecidas 
pelas organizações. Por seu lado, Gratton (2001) coloca o acento tónico no capital humano e 
considera que as suas competências derivam de um conjunto de capacidades das quais destaca 
as de visão, previsão, estratégicas, diagnóstico, sistémicas, adaptativas, emocionais, passando 
pela capacidade de produzirem confiança e de estabelecerem contratos psicológicos, visão 
que implica o espírito de partilha. Entendemos que aqui estão as bases das capacidades do 
capital humano porque a partilha, o diálogo e a interacção sustentam o espírito visionário e 
tornam mais fácil diagnosticar as necessidades de mudança, a formulação de estratégias e a 
implementação da visão sistémica preconizada por Peter Senge. Por tal facto, a capacidade 
adaptativa, num ambiente de confiança e de estabilidade emocional, permite a celebração de 
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contratos psicológicos, porque “a empresa é um depósito de recursos e de capacidades 
baseadas em conhecimento”, Ordóñez de Pablos (2004ª, p.4) e as capacidades dos seus 
membros individuais condicionam o desenvolvimento da capacidade de absorção da 
organização. Cohen e Levinthal (1990, p. 131). Desta forma, a competência representa o 
comportamento do empregado no seu posto de trabalho e traduz-se na agilidade mental que 
adequa as práticas organizacionais, com vista à implementação de soluções inovadoras.  
3. UM OLHAR EMPÍRICO 
3.1. Objectivos e população em análise 
A adequação ao novo ambiente concorrencial, onde a certeza tem cedido lugar à 
incerteza, a organização necessita de colaboradores com atitudes e práticas consideradas 
correctas e adaptadas à própria organização. Aqui está um dos grandes desafios para os novos 
economistas e administradores. Por tal facto, a paixão, o empenho, o entusiasmo, o orgulho 
em pertencer ao grupo, o companheirismo, entre outros, destroem os sentimentos menos 
benéficos dentro da organização, como é o caso do stress, da apatia, do medo, do ódio, da ira 
e do egoísmo. É neste sentido que Haas (1998) reforçando tal orientação, considera urgente 
valorizar princípios éticos, entre os quais destaca (i) a honestidade, (ii) a fidelidade às 
promessas, (ii) a equidade, (iv) o respeito para com os outros, (v) a compaixão, e (vi) a 
integridade, como forma de melhorar o desempenho pessoal e organizacional. Tal visão 
baseia-se na conciliação e na produção do equilíbrio entre os “stakeholders” e a organização, 
cuja responsabilidade, em primeira mão, está na gestão do topo. 
É visível, cada vez mais, que o capital emocional se relaciona com a inteligência 
emocional da organização, e o estado deste é o resultado da inteligência emocional dos seus 
colaboradores, fruto das suas habilidades de autocontrolo, entusiasmo, empatia, perseverança, 
auto-motivação, trabalho de equipa e flexibilidade. Neste sentido, dado que os alunos que 
estão a frequentar os cursos de graduação irão ser inseridos no mercado de trabalho dentro de 
dois ou três anos, decidimos auscultar a sua sensibilidade para as questões dos valores que 
dão coesão à sua personalidade e que estarão na base da construção e consolidação dos 
capitais organizacionais. É nosso objectivo construir um referencial de valores 
percepcionados nos alunos e ver se o seu sentimento tende mais para as competências 
dinâmicas ou, se pelo contrário, tendem para as competências mortais ou demolidoras, 
atendendo à responsabilidade que devem assumir na organização, nomeadamente ao nível da 
gestão do topo, da gestão intermédia e dos profissionais altamente qualificados, como é o caso 
dos licenciados. Contudo, este trabalho terá continuidade no futuro, quando o aluno já estiver 
no desempenho de uma actividade profissional. Para tal iremos definir um grupo de controlo 
para trabalho. Pretendemos, desta forma, auscultar e confrontar, para a mesma população, a 
importância que assumem os valores no ambiente escolar e no ambiente de trabalho 
profissional e relaciona-los com o seu desempenho. 
A população em análise é constituída por alunos de Instituições de Ensino Superior, 
público e privado, todas localizadas no norte de Portugal.   
3.2. O questionário 
O questionário foi desenhado para os alunos Universitários que, a médio prazo, estarão 
inseridos no mercado de trabalho. Os valores colocados, inserem-se dentro dos novos 
contextos de aprendizagem organizacional, onde os capitais intangíveis parecem superar a 
mais valia dos capitais tangíveis. Contudo, esta realidade exige a definição de outras variáveis 
de contexto para que as organizações possam codificar o conhecimento tácito. Se tal não for 
feito, a sua internalização será dificultada e as organizações não se apropriarão desse valor 
patrimonial que é pessoal e que pertence, em primeira-mão, a cada um dos seus 
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colaboradores. Como consequência, a optimização das competências internas não será 
optimizada e produzirá externalidades negativas directas ao nível das competências 
emocionais da organização, da produtividade dos seus elementos e da sua competitividade.  
Dentro de tal contexto, pedimos aos alunos que identificassem, por ordem decrescente, 
as cinco variáveis/valores que considerasse mais importantes, dentro do conjunto de valores: 
respeito pelas pessoas, aprendizagem contínua, coerência, autonomia, companheirismo – 
equipa, responsabilidade social, criatividade, dignidade, entusiasmo, sucesso económico, 
empatia, honestidade, paixão, resultados / objectivos, tolerância, integridade e liberdade. Com 
a auscultação desta percepção, pretendemos, no futuro, reflectir sobre as competências 
organizacionais dinâmicas e demolidoras ou mortais, Thomson (2000) e Durán (2004) e 
medir, quando estes mesmos agentes económicos estiverem no desempenho das suas 
actividades profissionais, a influência da capital emocional sobre o desempenho, 
produtividade e competitividade, individual e grupal.  
3.3. Os Resultados 
Foi pedido aos alunos que, do conjunto dos vinte valores apresentados, seleccionassem 
os cinco considerados mais importante a observar no ambiente de trabalho, cujos resultados 
estão sintetizados no quadro nº 1. 
Pela leitura do quadro, apercebemo-nos da importância que os alunos atribuem aos 
valores como o respeito pelas pessoas, a honestidade e os resultados / objectivos, que foram 
os seus eleitos, com especial incidência para o respeito pelas pessoas que, esmagadoramente, 
recebem a atenção da maioria para a primeira e segunda escolhas. De facto, consideramos 
relevantes tais valores. Contudo, se focalizarmos a nossa atenção na primeira escolha dos 
alunos, verificamos que, pela sua pontuação, um ambiente organizacional de liberdade, de 
dignidade, de empatia, de tolerância, de paixão e de entusiasmo não é relevante, dado que os 
409 alunos inquiridos optam por estes valores apenas um grupo muito restrito de alunos, que 
não ultrapassa o número de 5. Também, consideramos curiosa a pouca atenção que deram aos 
valores como coerência, autonomia, criatividade e integridade. 
Ora, se na actualidade é imperioso a construção de um ambiente organizacional 
colectivo para viver na e da interacção intra e inter organizações, parece-nos que estes alunos 
demonstram menos apetência para as competências emocionais. Neste sentido, não obstante o 
seu elevado grau de intelectualidade técnica, pensamos que terão dificuldades em produzir um 
ambiente organizacional propício que se adapte à actual turbulência económica. Desta forma 
não estará garantida a maximização dos ganhos aos stakeholders, nem a longevidade da 
organização com independência.  
Numa análise agregada por valores, conforme coluna (B)* do quadro nº 1, verificamos 
que as cinco prioridades são, por ordem decrescente: Respeito pelas pessoas, Resultados / 
Objectivos, Companheirismo – Equipa, Honestidade e Aprendizagem Contínua, o que 
apresenta fortes afinidades com as escolhas de per si. Uma vez mais ressalta, pela negativa, a 
posição de valores como a Alegria, a Amizade, a Autonomia, a Criatividade, a Dignidade, o 
Entusiasmo, a tolerância e a liberdade, dado que estes dão consistência aos capital emocional 
e intelectual da organização. Contudo, uma leitura por género, analisando os dados da 1ª 
escolha, sugere-nos alguma curiosidade, na medida em que os resultados esperados parecem 
não se verificar, o que contraria os padrões pré-definidos, conforme quadro nº 2 a seguir 
indicado. 
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Quadro 1. Síntese das escolas dos alunos 
1ª Esc 2ª Esc 3ª Esc 4ª Esc 5ª Esc Soma das escolhas  
Valores N % N % N % N % N % N  (A) 
% 
(B)* 
Alegria 35 8,6 15 3,7 12 2,9 11 2,7 8 2 81 3,96 
Mente Aberta 29 7,1 18 4,4 10 2,4 6 1,5 20 4,9 83 4,06 
Amizade 35 8,6 26 6,4 16 3,9 12 2,9 23 5,6 112 5,48 
Respeito pelas 
pessoas 
 
121 
 
29,6 
 
66 
 
16,1 
 
31 
 
7,6 
 
24 
 
5,9 
 
19 
 
4,6 
 
261 
 
12,76
Aprendizagem 
contínua 
 
36 
 
8,8 
 
47 
 
11,5 
 
33 
 
8,1 
 
20 
 
4,9 
 
24 
 
5,9 
 
160 
 
7,82 
Coerência 6 1,5 15 3,7 8 2 11 2,7 7 1,7 47 2,30 
Autonomia 12 2,9 15 3,7 12 2,9 13 3,2 17 4,2 69 3,37 
Companh. - 
Equipa 
 
39 
 
9,5 
 
50 
 
12,2 
 
50 
 
12,2 
 
33 
 
8,1 
 
19 
 
4,6 
 
191 
 
9,34 
Resp.Social 5 1,2 23 5,6 17 4,2 20 4,9 14 3,4 79 3,86 
Criatividade 5 1,2 18 4,4 35 8,6 32 7,8 30 7,3 120 5,87 
Dignidade 5 1,2 16 3,9 21 5,1 22 5,4 15 3,7 79 3,86 
Entusiasmo 4 1 12 2,9 20 4,9 21 5,1 10 2,4 67 3,28 
Sucesso Eco-
nómico 
 
15 
 
3,7 
 
8 
 
2 
 
24 
 
5,9 
 
21 
 
5,1 
 
26 
 
6,4 
 
94 
4,60 
Empatia 1 0,2 3 0,7 6 1,5 10 2,4 4 1 24 1,17 
Honestidade 23 5,6 28 6,8 36 8,8 54 13,2 27 6,6 168 8,22 
Paixão 1 0,2 5 1,2 2 0,5 4 1 4 1 16 0,78 
Resultados / 
Objectivos 
 
20 
 
4,9 
 
25 
 
6,1 
 
51 
 
12,5 
 
45 
 
11 
 
58 
 
14,2 
 
199 
 
9,73 
Tolerância 1 0,2 7 1,7 11 2,7 14 3,4 21 5,1 54 2,64 
Integridade 11 2,7 7 1,7 6 1,5 26 6,4 40 9,8 90 4,40 
Liberdade 5 1,2 5 1,2 8 2 10 2,4 22 5,4 50 2,44 
Não responde         1 0.2 1 0,05 
Tot / controlo 409 100 409 100 409 100 409 100 409 100 2045 100,0 
 (B)*) = (A)/5/409*100  
Como se poderá verificar, dos nove valores apresentados, as mulheres concentram-se 
em torno de dois (Respeito pelas Pessoas e Companheirismo – Equipa) captando estes dois 
valores 47,5% das suas preferências. Por sua vez, os homens apresentam um comportamento 
mais dispersivo, na medida em que, em conjunto, os dois valores mais seleccionados 
(Respeito pelas Pessoas e Alegria) não ultrapassam os 34,8%. Por outro lado, chama-nos a 
atenção o facto de serem os homens que mais privilegiam, no ambiente de trabalho, a Alegria, 
a Aprendizagem contínua, a Amizade, a Mente Aberta, a Honestidade e a Integridade, 
enquanto que a mulher supera a posição do homem para o valor do Companheirismo - 
trabalho de equipa. Estes resultados parecem contrariar o postulado de que homens são mais 
“concêntricos” e de que as mulheres são mais “dispersas”, residindo aí uma justificação para 
as suas diferentes produtividades.  
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Quadro 2. Comparação das opções por género, para os valores da 1ª escolha 
HOMENS MULHERES 
Valor / variável % Valor / variável % 
Alegria 11,6 Alegria 5,4 
Mente Aberta 7,2 Mente Aberta 6,9 
Amizade 9,7 Amizade 7,4 
Respeito pelas pessoas 23,2 Respeito pelas pessoas 36,1 
Aprendizagem contínua 10,6 Aprendizagem contínua 6,9 
Coerência 1,4 Coerência 1,5 
Autonomia 3,4 Autonomia 2,5 
Companheirismo - Equipa 7,7 Companheirismo - Equipa 11,4 
Responsabilidade Social ,5 Responsabilidade Social 2,0 
Criatividade 1,4 Criatividade 1,0 
Dignidade 1,4 Dignidade 1,0 
Entusiasmo 1,4 Entusiasmo ,5 
Sucesso Económico 3,9 Sucesso Económico 3,5 
Empatia ,5 Empatia 0 
Honestidade 6,3 Honestidade 5,0 
Paixão ,5 Paixão 0 
Tolerância 0 Tolerância ,5 
Resultados / Objectivos 4,8 Resultados / Objectivos 5,0 
Integridade 3,4 Integridade 2,0 
Liberdade 1,0 Liberdade 1,5 
Total 100,0 Total 100,0 
Uma comparação dos resultados entre Instituições parece evidenciar algumas 
diferenças significativas, conforme resumo no quadro nº 3. 
Quadro 3. Comparação entre instituições dos valores mais expressivos para a 1ª escolha 
Instituição  
Valores UM 
CS 
UM 
ECON 
UM 
SOC 
UM 
TSI 
ENG 
PORT ISMAI 
INST 
V.C. 
Alegria 8,5% 11,4%   10,5%   
Mente Aberta 13,6%   9,6%    
Amizade  11,4% 26,3% 13,5%    
Respeito pelas pessoas 22% 38,6% 36,8% 25% 27% 37,3% 34,4% 
Aprendizagem contínua 8,5%   13,5% 10,5% 9,8%  
Companh. - Equipa 15,3%    9,2% 9,8% 12,5% 
Resultados / Objectivos       9,4% 
A comparação dos resultados entre Instituições apresenta peculiaridades expressivas, 
embora não divergente da análise global feita pelo quadro nº 1. O valor do Respeito pelas 
pessoas parece ser consensual, não obstante a flutuação das percentagens, o que vem 
confirmar a sua importância estrutural para os indivíduos e para as organizações. Contudo, os 
alunos da Universidade do Minho também dão relevância aos valores da Alegria, da Mente 
Aberta e da Amizade, enquanto que alunos do ISEP e do ISMAI enfatizam a Aprendizagem 
contínua e o Companheirismo – Equipa, apesar da importância que os alunos do ISEP dão ao 
valor da Alegria. Por sua vez, os alunos do INST. De V. Castelo, para além do Respeito pelas 
pessoas, evidenciam o Companheirismo e os Resultados/Equipa.  
Assim, em termos globais, parece-nos que estes resultados quererão dizer que os 
alunos dos Institutos Politécnicos, de vocação mais profissionalizante, estão sensíveis para 
valores não coincidentes com os da Universidade, o que trará consequências sobre o seu 
desempenho profissional. A confirmar-se esta suposição, a missão e os objectivos das 
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Instituição de Ensino Superior influenciam o comportamento e as atitudes dos profissionais 
nos seus postos de trabalho e, como consequência, sobre a sua produtividade, porque moldam 
de forma diferente a intelectualidade emocional do indivíduo.  
4. CONCLUSÃO 
O capital emocional é o aditivo, com propriedades multiplicativas, do capital 
intelectual. A sua combinação permite estruturar e sustentar o desempenho das pessoas e das 
organizações, porque as habilidades são procuradas e produzidas com um propósito colectivo, 
por oposição ao objectivo e ao trabalho individual que tem sido implementado até ao 
presente. Contudo, tanto no domínio do capital emocional como no do intelectual, parece-nos 
que muito há ainda por fazer, mesmo ao nível das cúpulas organizacionais onde a sua 
intelectualidade é visível e inquestionável. A vertente emocional não tem sido valorizada e 
está a contribuir para amputar as competências, as habilidades e os valores éticos. Tal 
realidade não está a permitir a conquista de ganhos de produtividade, nem responde aos 
objectivos esperados dos diferentes stakeholders da organização. Por seu lado, afasta-se da 
visão evolucionista, dado que esta assume que a aprendizagem é o centro da produção de 
competências para a optimização da utilização, difusão e criação de conhecimento – 
codificado e não codificado - entre os indivíduos e entre as organizações, o que pressupõe 
uma envolvência emocional, individual e grupal.  
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LA MEDICIÓN DEL ESFUERZO DE APRENDIZAJE EN EL  
ÁREA DE ECONOMÍA FINANCIERA Y CONTABILIDAD 
Sonia M. Rodríguez Parada 
Francisco Rodríguez De Prado 
Universidad de Vigo 
RESUMEN 
La finalidad del Proceso de Bolonia se nos muestra clara a los docentes: “mejorar la 
calidad de la enseñanza en beneficio de los estudiantes, promoviendo la movilidad y la em-
pleabilidad de los ciudadanos de la Unión Europea”. Sin embargo, los medios para lograr este 
ambicioso fin educativo y social resultan, para el profesorado, mucho más difusos. Como au-
ténticos agentes del cambio, nos corresponde afrontar una verdadera revolución en nuestras 
metodologías docentes y encarar una etapa de transición que se aleja del funcionamiento tra-
dicional al que estábamos acostumbrados. Es, sin duda, una época de grandes cambios para la 
docencia universitaria.  
En este nuevo contexto, la medición del esfuerzo de aprendizaje del alumno se con-
vierte en una variable relevante, sobre la que los docentes tenemos una información muy limi-
tada. Este trabajo describe la metodología empleada y las principales conclusiones de la expe-
riencia de medir, en número de horas, el proceso de aprendizaje en diez materias del área de 
Economía Financiera y Contabilidad que se imparten en la Universidad de Vigo1. 
Palabras clave: Bolonia, ECTS, aprendizaje colaborativo, docencia universitaria. 
1. UNA ETAPA DE GRANDES CAMBIOS EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 
Desde el día 19 de junio de 1999, en que los Ministros de Educación de 29 países eu-
ropeos2 firmaron la Declaración de Bolonia, los docentes de las universidades españolas 
hemos asistidos a la crónica anunciada de un Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES).  
2010 es el año de su ineludible estreno. En efecto, desde ese momento, ninguna de las 
76 universidades españolas (50 públicas y 26 privadas) podrá matricular nuevos alumnos en 
las antiguas titulaciones, cuya estructura universitaria queda obsoleta con la dimensión euro-
pea.  Y aunque la finalidad del Proceso de Bolonia se nos muestra clara a los docentes (mejo-
rar la calidad de la enseñanza en beneficio de los estudiantes, promoviendo la movilidad y la 
empleabilidad de los ciudadanos de la Unión Europea) los medios para lograr este ambicioso 
fin educativo y social resultan, para el profesorado, mucho más difusos. El docente es el au-
téntico agente del cambio en una época de grandes novedades para la universidad española: 
• De la enseñanza, basada en el profesor, al aprendizaje, centrado en el alumno. 
• De la adquisición de conocimientos al desarrollo de competencias y habilidades para 
el graduado, futuro profesional. 
• Del título a la cualificación. 
• De la lección magistral a métodos docentes de aprendizaje colaborativo, mucho más 
activos y asíncronos desde la perspectiva del alumno. 
                                                 
1  Nuestro agradecimiento al equipo de profesores que participó en esta iniciativa y a los 223 alumnos de la Uni-
versidad de Vigo, sin cuya colaboración voluntaria esta experiencia carecería de verdadero significado. Este 
trabajo forma parte de un Proyecto Piloto de Adaptación al EEES financiado por el Vicerrectorado de Titula-
ciones, Postgrado y Formación Permanente de la Universidad de Vigo. 
2 Alemania, Austria, Bélgica, Bulgaria, Dinamarca, Eslovenia, España, Estonia, Finlandia, Francia, Grecia, 
Holanda, Hungría, Irlanda, Islandia, Italia, Letonia, Lituania, Luxemburgo, Malta, Noruega, Polonia, Portugal, 
Reino Unido, República Checa, República Eslovaca, Rumania, Suecia y Suiza. 
Sonia M. Rodríguez Parada y Francisco Rodríguez De Prado 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 218 
• Del crédito tradicional, de 10 horas lectivas, a la nueva unidad de medida del sistema 
educativo, el crédito europeo ECTS (European Credit Transfer System). Su intervalo 
temporal ha sido cifrado entre 25 y 30 horas, al considerar no sólo la asistencia a las 
clases impartidas en el aula, sino también las horas que el alumno dedica a su aprendi-
zaje autónomo. 
El sistema europeo de transferencia de créditos permite trasladar, con criterio estanda-
rizado, créditos académicos desde una institución universitaria a otra. Se adoptó en 1989 en el 
ámbito del Programa Erasmus y, actualmente, está integrado en el Programa Sócrates.  Resul-
ta paradójico que, pese a su relevancia en el nuevo escenario europeo, pocos docentes univer-
sitarios pueden aproximar el tiempo promedio de aprendizaje que los alumnos dedican a sus 
asignaturas. Este trabajo pretende ofrecer una sencilla metodología de medición de dicho es-
fuerzo y unos resultados preliminares, obtenidos de su aplicación en diez asignaturas del área 
de conocimiento de Economía Financiera y Contabilidad. 
Si algo cabe destacar de esta experiencia ha sido la gran diversidad de su aplicación. 
La heterogeneidad del alumnado (de primer y segundo ciclo3; de asignaturas troncales, obliga-
torias y optativas4; y procedentes de diversos centros universitarios5) impidió el posible sesgo 
que podría incorporar analizar, exclusivamente, un tipo de asignatura, una titulación específi-
ca o un solo profesor6, aunque ello supusiese una menor representatividad de los resultados. 
El propio equipo docente que la llevó a cabo fue claramente dispar, con estilos dife-
rentes de impartir la docencia y diversas interpretaciones sobre las consecuencias previsibles 
del cambio universitario: desde profesores entusiastas del Proceso de Bolonia, que concebían 
la nueva situación como una oportunidad de mejorar los Planes de Estudio y aproximar, real-
mente, las titulaciones a las demandas de la sociedad, hasta otros docentes para quienes el 
cambio podría significar un claro sometimiento de la universidad a la empresa y la pérdida de 
la autonomía necesaria para ejercer la reflexión crítica que siempre ha caracterizado a la insti-
tución universitaria. 
2. METODOLOGÍA  
Para analizar el proceso de aprendizaje del alumno diseñamos un cuestionario base, de 
carácter periódico, con inclusión de las principales variables a considerar en su itinerario for-
mativo, de acuerdo con la Declaración de Bolonia (véase Cuestionario I). Cada profesor, en el 
ámbito de su asignatura, adaptó la encuesta a las distintas unidades temáticas de su programa, 
ya que se distribuía después de haber concluido el tiempo de docencia asignado a cada capítu-
lo del temario. 
No obstante, antes de comenzar la medición, fueron consensuados una serie de aspec-
tos que podrían condicionar su desarrollo, intentando que la experiencia docente que íbamos a 
iniciar fuese, en procedimiento, lo más homogénea posible entre las diez asignaturas implica-
                                                 
3  Han participado alumnos de 1º, 3º, 4º y 5º curso. 
4  Las asignaturas implicadas fueron Análisis bursátil, Auditoría, Contabilidad de costes, Contabilidad financiera, 
Finanzas internacionales, Nociones básicas de contabilidad, Introducción a las finanzas, Matemática de las 
operaciones financieras II y Sistemas financieros: instituciones, mercados y activos. 
5  Han participado alumnos de la Diplomatura en Ciencias Empresariales (Campus de Vigo); de la Diplomatura 
en Gestión y Administración Pública (Campus de Pontevedra); de Ingeniería Técnica en Informática de Ges-
tión (Campus de Orense); de la Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas (Campus de Vigo); y 
de la Licenciatura en Derecho, rama económico-empresarial (Campus de Vigo). 
6  Belén Fernández-Feijóo Souto, Cecilio Huarte Galbán, Francisco López Corrales, Francisco Rodríguez de 
Prado, Irene Garrido Valenzuela, José Carlos Yáñez López, José Luis Sáez Ocejo, Mª José Cabaleiro Casal, 
Silvia Ruiz Blanco y Sonia M. Rodríguez Parada. 
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Nº de horas
Nombre del alumno/a ------------------------------------------------------    DNI ----------- --------------
Firma -----------------------
    En nombre de todos los profesores que participan en el Proyecto Piloto del Departamento de Economía
    Financiera y Contabilidad de la Universidad de Vigo, y en el mío propio, me gustaría agradecer   
    tu inestimable colaboración, durante este cuatrimestre, para medir el esfuerzo de aprendizaje 
   en la asignatura Introducción a las Finanzas.  MUCHAS GRACIAS.
     D)   Realización del examen
       INTRODUCCIÓN A LAS FINANZAS
    A)   Estudio final de la parte teórica:
   Preparación del examen en días previos a la prueba:
Total horas de preparación y realización examen (A + B + C+ D)
Francisco Rodríguez de Prado
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-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
¿Cúal ha sido el contenido del temario de mayor dificultad en su comprensión? 
PREPARACIÓN DEL EXAMEN
     C)   Tutorías (en el repaso de los temas)
    B)   Estudio final de la parte práctica
 
Nº de horas
Nº de horas Dificultad
De 1(mínima) a 7 (máxima)
    Dedicarle más tiempo de explicación  Abordar la explicación desde otras perspectiva 
Nombre del alumno/a ------------------------------------------------------    DNI ----------- --------------
Firma -----------------------
TRABAJO PERSONAL 
   Estudio y comprensión de ejercicios
    Laboratorio
    aula informática
    Tutorías
   Conferencias, jornadas, cursos
ASISTENCIA
       TEMA 10:  La toma de decisiones con riesgo
   Clases teóricas
    seminarios
   Resolución de ejercicios en el aula
   Estudio y comprensión de clases teóricas en días posteriores 
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Nº TOTAL DE HORAS DE APRENDIZAJE DEL TEMA
¿Qué solución propone para mejorar la comprensión de este contenido?
    Realización de trabajos en equipo
    Realización de trabajos individuales
   resueltos en clase
¿Cúal ha sido el contenido teórico de mayor dificultad en su comprensión? --------------------------
   Preparación de la exposición oral de trabajos
    Consulta bibliográfica
   adicionales
    Consulta en páginas web
 
das. Tras diversas reuniones, no exentas de debate y reflexión, se decidieron las siguientes 
pautas: 
• Cada docente trataría de conseguir el mayor número de alumnos-colaboradores para la 
medición del esfuerzo de aprendizaje en su materia, pero respetando siempre el carác-
ter voluntario de la participación. 
•  Las respuestas de los alumnos no serían anónimas. Al final de cada cuestionario figu-
raría el nombre del encuestado y su firma. El anonimato hubiese impedido relacionar 
el número de horas dedicado al aprendizaje con la calificación final otorgada a cada 
alumno. 
• Se indicaría expresamente que la participación en esta experiencia sería valorada de 
forma positiva, según el criterio que decidiese cada docente y que se haría explícito en 
el aula. En este sentido, se consideró oportuno aclarar que las desviaciones, positivas o 
negativas, respecto al promedio de horas de aprendizaje no tendrían repercusión algu-
na, como es lógico, en la calificación final del alumno, salvo la consideración positiva 
de su propia participación. 
Gráfico 1: Cuestionarios 
Cuestionario I                                                      Cuestionario II 
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• La colaboración del estudiante debería ser seria y continuada. En consecuencia, el 
alumno que decidiese participar en esta medición se comprometía a seguir de forma 
secuencial la asignatura, colaborando en todas las actividades de aprendizaje propues-
tas por el profesor. Participar en el proyecto significaba responder a todos los cuestio-
narios, no sólo a los primeros. De otro modo, las respuestas carecerían de verdadero 
significado, al no reflejar el proceso completo de aprendizaje y prescindir de parte de 
la acción formativa. 
• Cada profesor realizaría un listado con sus alumnos-colaboradores, comparándolo con 
el número total de asistentes al aula y con el número de matriculados, para conocer su 
grado de representatividad. 
• Por último, se repartiría un cuestionario final, con el objeto de medir también el es-
fuerzo de aprendizaje de cada materia en el período de exámenes incluyendo, según el 
criterio europeo, la propia realización de la prueba (véase Cuestionario II). 
Un aspecto que interesa resaltar desde el punto de vista metodológico es que la medi-
ción se realizó manteniendo, en términos generales, el estilo de enseñanza tradicional. Y aun-
que éramos conscientes de que el EEES suponía una auténtica revolución de la metodología 
docente universitaria, se adoptó este enfoque fundamentalmente por dos razones: i) no alterar 
el entorno docente al que estaban habituados los alumnos y sobre el que podían opinar con su-
ficiente perspectiva; ii) por la falta de adaptación de los profesores al nuevo marco educativo, 
ya que formalmente todavía no están adaptadas las asignaturas a créditos ECTS ni se han ela-
borado guías docentes, prevaleciendo los objetivos clásicos de aprendizaje. 
En realidad, no pretendimos medir el esfuerzo de aprendizaje del alumno experimen-
tando con él, por prueba y error, nuevos sistemas de aprendizaje. Nos centramos, en cambio, 
en medir lo conocido, aunque ello supusiese partir de la docencia convencional basada en 
contenidos y horas lectivas. Esta iniciativa nos permitiría conocer con más detalle el número 
de horas que, por término medio, destinaban los alumnos al aprendizaje de nuestras materias 
en un entorno de docencia tradicional. Con la información obtenida podríamos orientar con 
más acierto las primeras pautas discentes hacia el aprendizaje autónomo y colaborativo que 
propone la Declaración de Bolonia. 
Naturalmente, esta perspectiva no supone obviar la necesidad, ante el EEES, de reali-
zar cambios profundos en nuestras estrategias docentes. Flexibilizar la coincidencia temporal 
y espacial del profesor y alumno, integrar plenamente las nuevas tecnologías y el ciberespacio 
como herramienta pedagógica, elaborar materiales didácticos adaptados a la docencia en lí-
nea, impulsar como docentes un aprendizaje del alumno más activo, independiente y asíncro-
no, diseñar adecuadamente guías docentes …, son retos que no eludimos en modo alguno. Sin 
embargo, consideramos que pueden ser mejor definidos y estructurados si se conoce, en pro-
fundidad, el proceso actual de aprendizaje de nuestros alumnos. 
Por lo que respecta al diseño de los cuestionarios, se consideraron dos tipos de varia-
bles: por una parte, las que denominamos variables filtro, relativas a las horas de asistencia a 
las clases impartidas presencialmente. Su principal ventaja es su verificación por parte del do-
cente. Su coherencia con la realidad en el aula fue indicativa de la validez de las restantes res-
puestas y el motivo por el que algunos cuestionarios fuesen descartados. En concreto, se in-
corporaron cuatro variables asistenciales: Clases teóricas; Resolución de ejercicios en el aula; 
Laboratorio en aula informática; y Laboratorio en seminarios.  
Pero, además de este número de horas asistenciales, también se incluyeron en el cues-
tionario once variables relativas al esfuerzo autónomo de aprendizaje. En particular, las horas 
que el alumno dedica a las siguientes actividades: Tutorías; Conferencias y jornadas; Estudio 
y comprensión de clases teóricas; Estudio y comprensión de ejercicios resueltos en clase; Es-
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tudio y comprensión de ejercicios adicionales; Consulta bibliográfica; Consulta en páginas 
web; Realización de trabajos individuales; Realización de trabajos en equipo; Preparación de 
la exposición oral de trabajos; y Preparación y realización del examen. 
La medición de ambos tipos de variables (presenciales y autónomas) parte del criterio 
europeo que considera el esfuerzo total de aprendizaje dividido en dos aspectos diferenciados: 
• Por una parte, las horas asistenciales, base del crédito tradicional de 10 horas. 
• Por otra, las horas de trabajo autónomo, que incorpora toda la carga de trabajo inde-
pendiente que realiza el estudiante para completar su acción formativa.  
La agregación de ambos tipos de esfuerzo (asistencial y autónomo) de aprendizaje 
constituye la unidad de medida del crédito europeo (ECTS), establecido entre 25 y 30 horas. 
   
 
 
 
                            
Concluido el período docente en cada asignatura y recogidos todos los cuestionarios, 
se procedió al tratamiento estadístico del número de horas computado por nuestros alumnos, 
además de recabar otra información de índole cualitativa que resultó muy reveladora para me-
jorar nuestra docencia. Entre ésta, los contenidos de más difícil comprensión en el programa, 
la necesidad de replantear el método didáctico en la explicación de determinados conceptos, 
el grado de dificultad percibido por el alumno en las distintas actividades formativas,…, etc. 
En cada materia se elaboró una tabla resumen que sintetizaba el cómputo promedio de horas 
asistenciales y autónomas dedicadas a adquirir la formación en cada asignatura, discriminada 
entre teoría, práctica y actividades complementarias. A partir de este registro, se definieron 
dos ratios de aprendizaje, orientativas de cuál sería la conversión de nuestras cargas docentes 
en términos de créditos europeos: 
• Coeficiente de esfuerzo autónomo: obtenido como cociente entre el número de horas 
que el alumno trabaja de forma autónoma en la asignatura y el número de horas de 
clases presenciales impartidas por el docente.  
• Coeficiente de esfuerzo total: medido como cociente entre el número de horas totales 
que el alumno dedica a la asignatura y el número de horas de clases presenciales im-
partidas por el docente.  
Su cuantificación fue determinante para saber en qué medida el crédito de 25-30 horas 
se ajustaba a la realidad de aprendizaje total de las distintas asignaturas que participaron en el 
proyecto. También, se consideró oportuno relacionar el número de horas de aprendizaje pro-
medio con la calificación otorgada a los distintos alumnos que participaron en la experiencia, 
ya que, sólo de este modo, se pudo conocer si el dato promedio resultante era suficiente para 
superar con éxito el proceso de aprendizaje pretendido. 
3. CONCLUSIONES 
La convergencia europea es el gran desafío al que se enfrenta la Universidad española. 
Y no sólo por la mayor dimensión que supone el Espacio Europeo de Educación Superior, 
más competitivo y exigente con la cualificación profesional del futuro graduado. El principal 
reto de este escenario está determinado por la nueva referencia metodológica de la docencia 
universitaria, en la que el proceso de enseñanza del profesor ha perdido protagonismo. En rea-
=
+ 
Horas asistenciales 
(crédito tradicional) 
Horas autónomas 
Horas totales de aprendizaje 
(crédito ECTS) 
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lidad, no ha sido éste sino el esfuerzo de aprendizaje del alumno la clave para determinar la 
nueva unidad de medida del haber académico: el crédito ECTS.  
Cuando iniciamos esta experiencia, ninguno de los profesores del grupo de trabajo po-
día indicar, ni tan siquiera aproximar con relativa seguridad, el tiempo promedio que suponía 
para sus alumnos el proceso de aprendizaje de la asignatura que impartía. Este dato represen-
taba una gran incógnita, incluso dentro del contexto tradicional de docencia donde se desarro-
llaban nuestras asignaturas.  
Aunque resulta paradójico, los profesores universitarios no estábamos habituados a 
considerar el trabajo del alumno fuera del aula. Tal circunstancia resulta especialmente pre-
ocupante en el nuevo contexto universitario por dos motivos principales: 
• En primer lugar, porque se nos indica a los docentes que el crédito europeo abarca un 
intervalo de trabajo del alumno establecido entre 25 y 30 horas, de forma genérica pa-
ra todas las asignaturas. Necesitábamos comprobarlo en nuestras materias y personali-
zar este cómputo, aún siendo conscientes del inevitable sesgo que suponía plantearlo 
desde una metodología de enseñanza tradicional.   
• En segundo lugar, porque aun sin dominar las nuevas coordenadas docentes, a todos 
nos resultaba claro que no era posible convertir, directamente a créditos ECTS, la car-
ga docente actual de nuestras asignaturas, medidas en créditos tradicionales de 10 
horas de docencia presencial. 
La curiosidad por verificar la adecuación temporal del crédito ECTS en una muestra 
diversa de asignaturas del ámbito de Economía Financiera y Contabilidad fue, sin duda, la 
principal motivación de esta experiencia. Gracias a ella, hemos podido aproximarnos, con 
mayor profundidad y detalle, al proceso de aprendizaje de nuestros alumnos. En este sentido, 
la valoración final no ha podido ser más positiva.  
Nos ha obligado a compaginar con otras formas de docencia metodologías que llevá-
bamos empleando durante años; nos ha animado a innovar tímidamente con fórmulas no pre-
senciales que nunca habíamos empleado. Desde su realización, hemos pensado más en el 
alumno para diseñar el itinerario formativo que nos proponemos en cada curso; nos hemos 
atrevido a diseñar las primeras guías docentes de forma previa a su exigencia formal; hemos 
podido identificar contenidos que necesitan de la clase presencial y otros más adecuados para 
el aprendizaje autónomo que potencia Bolonia. 
En suma, con la información obtenida de esta experiencia estamos en condiciones de 
tomar decisiones de docencia más informadas y eficientes, de cara a una nueva realidad uni-
versitaria que ya ha dejado de ser futura y que forma parte de nuestro presente profesional.  
La simplicidad de la metodología empleada, asequible a cualquier docente,  y el cau-
dal de información que de ella se obtiene, adaptado a cada materia, la convierten en una 
herramienta útil para conocer con más detalle cada asignatura desde la perspectiva que más se 
revaloriza con la Declaración de Bolonia: la perspectiva del alumno aprendiendo. 
A continuación, en el siguiente gráfico, comparamos los créditos actuales de las asig-
naturas con la conversión a créditos ECTS que hemos estimado a partir del esfuerzo de 
aprendizaje de los alumnos que colaboraron en la encuesta. Y aunque con diferentes niveles 
de representatividad en cada materia, dicho esfuerzo significa un primer paso para orientar 
nuestra docencia en el nuevo entorno. 
En la mayoría de las asignaturas analizadas se constata que la unidad de medida euro-
pea del aprendizaje universitario (ECTS) es suficientemente adecuada, al haber obtenido un 
número de horas de aprendizaje total del alumno aproximado al intervalo temporal europeo de 
25-30 horas. 
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Gráfico 2. Comparación de créditos actuales con ECTS estimados 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En efecto, al multiplicar el coeficiente de esfuerzo total por 10 (nº de horas lectivas en 
el crédito tradicional) resultan los siguientes intervalos de unidad de medida por materia: 
Asignatura Horas  
Análisis bursátil 23 
Auditoría de los estados contables 22 
Contabilidad de costes 25 
Contabilidad financiera 28 
Finanzas internacionales 22 
Introducción a las finanzas 21 
Matemática de las operaciones financieras II 30 
Nociones básicas de contabilidad 27 
Sistemas financieros 31 
No obstante, es importante resaltar que esta conversión presupone el mantenimiento 
de las horas asistenciales de docencia. Si como es previsible, la presencialidad se verá reduci-
da en la nueva docencia universitaria, es necesario considerar que, posiblemente, el esfuerzo 
autónomo del alumno y, consecuentemente también su esfuerzo total, será ligeramente supe-
rior al obtenido. Por otra parte, si el diseño de las nuevas titulaciones de la Universidad de 
Vigo propone para cada asignatura un número de créditos ECTS múltiplos de 6, es obvio que 
la reducción de créditos globales del Grado a 240 ECTS hará muy difícil mantener los conte-
nidos actuales impartidos en las materias, propiciando una reorganización de programas, en la 
que la transversalidad (una de las asignaturas pendientes de los antiguos Planes de Estudio) 
podría ser una de las mejores soluciones. Además, las 150 horas (25 horas x 6 ECTS) de es-
fuerzo total asignadas a cada materia deberían mostrar, en nuestra opinión, una distribución 
distinta de horas presenciales y autónomas según el curso al que pertenezca el futuro gradua-
do. Nuestra propuesta preliminar, susceptible de futuras revisiones, es la siguiente: 
Curso Horas asistenciales Horas autónomas 
1º 75 75 
2º - 3º 45 105 
4º (prácticas) 20 130 
Por tanto, asignamos mayor carga de presencialidad en el primer curso y mayor auto-
nomía de aprendizaje del alumno conforme progresa en su currículo académico. 
La colaboración de nuestros alumnos ha sido crucial es esta experiencia y nos ha per-
mitido realizar mejoras en nuestra metodología, haciéndola más participativa y enriquecedora 
para  la formación de los futuros alumnos. En este sentido, hemos evidenciado un grado de 
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implicación del alumnado que asistía a clase menor en los primeros cursos de las titulaciones, 
con una participación más intensa al final de su trayectoria académica.  
 
 
 
 
 
 
 
Posiblemente esta circunstancia se deba al mayor grado de formación y madurez de 
los alumnos de cursos superiores pero, también, a la mejor interacción con sus profesores por 
la dimensión más reducida de los grupos de docencia. 
Por otra parte, hemos constatado que no existe correlación entre mayor esfuerzo de 
aprendizaje y calificaciones. Es más, en muchos de los casos analizados, las mejores califica-
ciones son obtenidas por alumnos que han dedicado al estudio de la asignatura un número de 
horas inferior a la media. Por el contrario, existen otros casos en los que se declara un esfuer-
zo superior al promedio, suspendiendo el examen. Al analizar estos resultados aparecen facto-
res no controlables por el docente como la capacidad y motivación de los alumnos para afron-
tar el proceso de aprendizaje (conocimientos previos, aptitud para el estudio, organización, 
concentración, circunstancias personales, etc.) o que los datos del cuestionario hayan sido so-
brevalorados de forma intencionada, con la esperanza de propiciar una discriminación positi-
va en la evaluación de su rendimiento académico. 
También hemos detectado una carencia en la organización de actividades complemen-
tarias a la docencia tradicional. En este aspecto debemos asumir nuestra parte de responsabili-
dad, puesto que la iniciativa de su promoción debe partir del docente. Ahora bien, no es me-
nos cierto que los profesores que realizan este tipo de actividades suelen aludir al escaso inte-
rés e implicación del alumnado. En cualquier caso, de cara a la metodología docente a aplicar 
en los nuevos Planes de Estudio, resulta indispensable que potenciemos este tipo de activida-
des y que reflexionemos sobre cuáles son las mejores fórmulas para incentivar la participa-
ción de nuestros alumnos. 
Sin duda, el proceso de aprendizaje de una asignatura es siempre complejo, al depen-
der de un gran número de capacidades, actitudes, valores y conocimientos. Esta experiencia 
nos ha permitido comprobarlo y reconocer el reto que supone, como docentes, guiar al alum-
no por el camino más corto para lograrlo: el camino del aprendizaje activo, esto es, de estre-
cha cooperación entre alumno y profesor. Esta perspectiva enriquece nuestra labor docente y 
revaloriza la innovación y la creatividad en la docencia universitaria, con el único objetivo de 
facilitar el proceso de aprendizaje de nuestros alumnos. Nuestra meta.4.  
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Asignatura Curso  Participación 
Análisis bursátil 3º 67% 
Auditoría de los estados contables 3º 85% 
Contabilidad de costes 3º 7% 
Contabilidad financiera 1º 20% 
Finanzas internacionales 4º 72% 
Introducción a las finanzas 3º 16% 
Matemática de las op. financieras II 4º 42% 
Nociones básicas de contabilidad 1º 19% 
Sistemas financieros 5º 100% 
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ARE MULTIPLE-CHOICE TESTS A SUITABLE METHOD TO EVALUATE 
STUDENTS' KNOWLEDGE?  AGAINST THE EXTENSIVE USE OF  
MULTIPLE-CHOICE EVALUATION TESTS 
Eduardo L.Giménez 
Universidade de Vigo 
ABSTRACT 
This paper argues against the extensive use of multiple-choice tests to evaluate any 
subject. Whenever student's knowledge of a particular topic requires a reasoning process (or 
high-order skills), it is demonstrated that multiple choice test is a discrete metrics that induces 
a coarse topology for such a knowledge set. Accordingly, knowledge involving reasoning 
processes is not properly evaluated making use this kind of test. In contrast, whether it is in-
quired memorizing abilities (or low-order skills), multiple-choice tests is found to be a suit-
able test. 
Key words: Multiple-Choice Test, Discrete Metrics, Topology. 
1. INTRODUCTION 
Let us consider two topics to be examined: “the name of the rivers that flow into the 
Atlantic ocean” and “the consequences of increasing money and production on prices.” Con-
sider the knowledge of each of these topics as two sets. Learning is the process to create sub-
sets (or partitions) of a knowledge set the finer as possible, through some effort by students as 
well with teaching explanations and materials at hand. Teachers expect from students some 
standards on the subdivisions of the knowledge set. Exams intend to gauge the extent of these 
subsets in an ordering sorting, by a qualitative scoring (e.g., A, B, C, D, E), or a quantitative 
one (e.g., out of 10, or out of 20). This is undertaken by measuring the distance between the 
teacher’s target subdivision and the student’s subdivision achieved. Several tests may be used 
for scoring, that is, for finding this distance. One of the most extensive type of exams made 
used to evaluate students knowledge is Multiple-choice test. In this paper it is argued that 
multiple choice tests may not be a suitable for measuring the student’s partition of the knowl-
edge set, whenever a reasoning development is required to find a correct answer; that would 
be the case of ‘the consequences of increasing money and production on prices.”. In contrast, 
it may be better suited for those knowledge sets such that memorize elements of the set is re-
quired for correct answer, such as “the name of the rivers that flow into the Atlantic ocean.” 
Arguments supporting Multiple-Choice tests. 
Teachers used to rely on multiple choice test because of their objectivity and reliabil-
ity. The multiple-choice test format is considered to be an objective format that requires intel-
lectual discrimination skills, and to be a versatile test capable of probing a variety of areas and 
different types of cognitive activities, such as acquisition of knowledge, understanding, appli-
cation, analysis and evaluation. See Marshall and Hales (1971), or Green (1975). It can be 
machine-scored extremely quickly, reliably, and cheaply when large num- bers of students are 
involved. The detractors in the traditional multiple-choice items are constructed so that they 
can provide information about the kinds of mistakes that students make and afford useful di-
agnostic information. Teachers will know how the incorrect choices are selected based on the 
kinds of errors that students are likely to make. 
On the other hand, this format is criticized since student scores can be improved by 
training in test-taking techniques and such improvement reflects an enhanced ability to do 
multiple-choice tests rather than any increase in other abilities, such as language. 
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The difficulty to evaluate high-order skills through a multiple-choice test. 
There are several skills that should not be evaluated with multiple-choice tests. Al-
though reliability declines, the validity of such tests could rise. This is the case of higher-
order skills which involve critical evaluation, recognition of unstated assumptions, derivation 
of generalizations and conclusions, an application of ideas to new situations. In a number of 
curricular areas (e.g., English composition, reading and mathematics) there is a tendency for 
the constituent lower order skills to be measured more reliably than are the higher order skills 
in the domain. That is, a reading test might place heaviest emphasis on the lower order skills, 
where an ideal criterion might place its heaviest emphasis on the higher order skills. 
Topology and evaluating tests. 
Usually teachers find themselves with the difficulty of measure intangible “objects” 
like the student’s knowledge of a particular topic. Several type of tests could measure any 
students particular skill or knowledge about some particular topic. Metric spaces theory al-
lows us to make measurement in spaces that are not necessary norm spaces (i.e., in sets where 
neither additivity of elements nor proportionality is necessary). Hence, whenever we are 
evaluating students we are assigning some score to a single student’s abstract space of a par-
ticular knowledge. Such mathematical tool also allows us to formalize different systems of 
evaluation to students. The issue is that metric spaces used by teachers (i.e., the evaluating 
process of scoring) rely inequivocally on the type of test involved. That is, the metrics associ-
ated to a particular test induces a topology space. Thus, different tests could induce coarser or 
finer topology space on the knowledge of a particular topic set. One of the most popular tests 
in education is multiple-choice test. This note concentrates on the discrete metrics and on 
multiple-choice test. 
2. EVALUATING STUDENTS’ KNOWLEDGE SET 
A point to highlight at the metrics d is that it is defined in any arbitrary set M. That is, 
function d measure distances between two elements of the set M. Now, the set M does not 
need to be a set of tangible or physical elements. That is, two cities, two planets, two vortex of 
a swimming pool, etc. For example, the set M could be “tastes”, Yi (1993), Estévez et al, 
(1995) or Beardon (1997); “semantic structures”, Romney et al, (1996), “happiness”... or 
“knowledge”. In fact that is what everyday teachers evaluate when we examine our students: 
we measure in every question the distance between some student’s knowledge to a point of 
the knowledge set the teacher consider to be the correct one. So, when we examine a student 
and we assign him a mark, in fact we are mapping from a non physical nor tangible set -the 
knowledge set- onto the set of real numbers (usually between 0 and 10 in some countries, 0 
and 20 in others) or onto a categorical set of letters (usually between E and A-plus). 
Multiple-Choice Test and Discrete Metrics. 
Obviously, as this set is “not physical”, the evaluation function (distance function d) is 
subjective (i.e., depends on teacher criteria). Let us concentrate in a kind of exam where the 
subjectivity of the evaluation is supposed to be lower: the multiple-choice test. 
Let be a question with a set of multiple possible answers: a − b − c − d, where only 
one of them is correct. Let us suppose that answer b is that one. If a student chooses answer b, 
the distance between the correct answer and the one marked by the student is 0 (i.e., d(b, b) = 
0). Any other mark is at the same distance, it is “equally far”, from the correct answer (e.g., 
d(b, y) = 1 for y = a, c, d). That is, at the multiple-choice exam teacher is using discrete met-
rics in her evaluation. 
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Hence, discrete distance is the metrics of “knows / does not know”. Leaving other 
considerations aside concerning this kind of evaluation is good or not, it is worth of mention-
ing that this metrics does not distinguish intermediate knowledge between “nothing is known” 
and “perfect understanding”. That is, the topology induced by this metrics is coarse. For ex-
ample, if answer a is almost correct, and answer c is a “nonsense”, different students answer-
ing both “incorrect answers” receive the same penalty. So, a multiple-choice test should be 
undertaken when the “evaluated knowledge” must be the closer to the “required knowledge”. 
This could be the case of a language test1 or if basic principles and concepts of some topic are 
evaluated. 
In order to build up a finer topology in the space of student’s knowledge, the teacher 
could weight incorrect answers. This should make some kind of a better discrimination of 
student’s knowledge. 
3. SOME EXTENSIONS 
Other types of exams and evaluations could be analyzed in the same terms, and to 
study if the metrics used generates a finer topology than multiple-choice exams. Perhaps short 
answer exam or general questions to performance generate a finer topology. Perhaps, the fin-
est topology would be generated by oral exams, with the possibility to relate several topics. 
Obviously, the goal of the knowledge evaluation should outcome a type of the exam. 
Another extension would be analyzed the relationship between “type of exam chosen” 
and “time spent in correcting the exams.” There is a trade-off among the time to correct and a 
fine topology. A very fine topology requires lots of time spent on correcting or evaluating 
(e.g., oral exams). So, an optimal type of exam could optimize the finer topology and mini-
mize the time “wasted” in its correction, which depends on the number of students to be 
evaluated. 
4. CONCLUSIONS 
An application of metric spaces and topological spaces are made to the abstract space 
of knowledge where the metrics is any evaluation test. The main finding is that multiple-
choice test is not a good evaluation of students’ knowledge since the discrete metrics used 
generates a coarse topology in the space of knowledge. A multiple-choice test should be un-
dertaken whenever the “evaluated knowledge” must be the closer to the “required knowl-
edge”. To discriminate among intermediate knowledge this type of test is not a very good 
choice, except in the case that the “time to correct exams” weight strongly. 
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APPENDIX: MATHEMATICAL INTRODUCTION: METRIC SPACES AND TOPO-
LOGICAL SPACES 
Definition. Gemignani (1972, p.16). Let M be any set. A real function d from M × M 
onto R is said to be a metric on M if it verifies four properties: 
 1. d(x, y) ≥ 0, for all x, y in M ; 
 2. d(x, y) = d(y, x), for all x, y in M ; 
 3. d(x, y) = 0, if and only if x = y; 
 4. d(x, y) ≤ d(x, z) + d(z, y), for all x, y, z in M . 
A set M with metric d is said to be a metric space, and may be denoted by (M, d). A 
well known metrics is the Euclidean metric defined onto R2 where the also well known Pita-
goras’ Theorem is used. The metric space is (R2, d2) where 
 d2(x, y) = [(x1 − y1 )2 + (x2 − y2 ) 2] ½ 
with x = (x1 , x2) and y = (y1 , y2 ). Another metrics is the discrete metric. It is defined by 
 ⎩⎨
⎧
≠
==
yx
yx
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At this distance any point –any element belonging to M – different from x is “equally 
far” from point x. (See Figure 1.) 
Any metrics d induce a topology c. So a metric space (M, d) induce a topological 
space (M, τd). A topology τd is a subset of the set of the parts of M : P(M) (i.e., the set of 
every subset of M ). A topology is a set of elements called “open”. Hence, the members of τd 
are then said to be τ -open subsets of M, or merely open subsets of M. 
Definition. Gemignani (1972, p.40) Let M be any set. A collection τ of subsets of M is 
said to be a topology on M if the following axioms are satisfied: 
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1. M , empty in τd. 
2. If Ui in τd then the union of all Ui, with i in A, belongs to τd, with A an arbitrary set 
     of indexes. 
3. If Ui in τd then the intersection of all Ui, with i in A, belongs to τd, with I a finite set 
     of indexes. 
It is said that a topology is “fine”, in opposite to “coarse” topology, if it has more open 
elements: that is, if τ included τ ′ then τ ′ is finer than τ . 
Figure 1: Discrete metrics 
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LA INTEGRACIÓN DE LA FORMACIÓN NO COGNITIVA EN UNA  
EVALUACIÓN GLOBAL DEL SERVICIO EDUCATIVO 
Maria De Los Angeles Garcia Valiñas 
Manuel Antonio Muñiz Perez 
  Universidad de Oviedo 
RESUMEN 
La formación no cognitiva es reconocida como un objetivo escolar tan importante co-
mo la educación en conocimientos específicos y sin embargo, ha sido excluida de forma sis-
temática de todas las investigaciones relativas al análisis de eficiencia del sector educativo, 
centradas todas ellas en el componente cognitivo de los resultados educativos. El objetivo de 
este trabajo consiste en realizar, por primera vez en la literatura económica, una evaluación de 
la producción educativa global, que incluya tanto los resultados cognitivos como los no cogni-
tivos, de los jóvenes de una muestra de 40 países. La técnica seleccionada es el Análisis En-
volvente de Datos, metodología habitual en los estudios de evaluación de la eficiencia produc-
tiva aplicados al sector educativo. Entre los resultados obtenidos hasta el momento, se puede 
destacar el vínculo detectado entre la magnitud del gasto educativo y los resultados en forma-
ción afectiva, resultado que sin embargo no está claro en la literatura respecto a la formación 
cognitiva, así como los buenos resultados comparados obtenidos por los jóvenes españoles en 
relación al gasto educativo en nuestro país. 
Palabras clave: formación afectiva, evaluación, DEA. 
1. INTRODUCCIÓN 
En los últimos años el interés por la evaluación de la eficiencia en la prestación de los 
servicios públicos en general, y de la Educación Pública en particular, ha experimentado un 
crecimiento notable en todos los países desarrollados. De este modo, se ha incrementado ex-
ponencialmente el número de trabajos e investigaciones que analizan los distintos problemas 
que esta tarea acarrea en el caso específico del sector educativo1. Sin embargo, hasta el mo-
mento una cuestión de gran relevancia ha sido completamente ignorada en la literatura rela-
cionada: el componente no cognitivo del output educativo. 
Cuando se evalúa la eficiencia de cualquier servicio público, es obvio que la selección 
de las variables que se van a considerar como output de dicho servicio es un aspecto decisivo. 
Pues bien, en el caso del output educativo ya desde los primeros pasos de la Economía de la 
Educación, Bloom et al. (1956) por ejemplo, se ha determinado su carácter multidimensional 
y con carácter más específico, la división del resultado educativo en dos componentes: la 
formación cognitiva (destrezas intelectuales y conocimientos específicos) y la formación no 
cognitiva (valores afectivos, de comportamiento social y desarrollo personal). Sin embargo, 
hasta el momento y hasta donde llega el conocimiento de los autores, no existe ningún caso de 
investigación sobre evaluación de la eficiencia en el sector educativo en que se haya tenido en 
cuenta esta componente.  
En el presente trabajo se pretende llevar a cabo un esfuerzo por la consideración e in-
clusión de este tipo de información en un análisis empírico. Para ello, se llevará a cabo un 
análisis internacional de evaluación de la eficiencia en la producción de educación, conside-
rando las dos dimensiones de output educativo. Con este objetivo se empleará información de 
las encuestas World Values Survey y European Values Survey, tras seleccionar las respuestas 
                                                 
1  Se puede consultar Mancebón y Muñiz (2003, 2005) para una revisión de la literatura relacionada con la eva-
luación de la eficiencia en el sector educativo. 
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de los individuos de la franja 15-20 años a una serie de preguntas relacionadas con su forma-
ción afectiva o no cognitiva, así como la información ofrecida por el informe PISA. La meto-
dología a aplicar será el Análisis Envolvente de Datos o DEA, que es la herramienta empleada 
de forma prácticamente unánime en la literatura en este tipo de investigaciones cuando se ha 
evaluado la producción en el sector educativo. 
La estructura del documento es la siguiente. En el próximo apartado se hace una breve 
reflexión sobre la importancia otorgada a la formación afectiva en la literatura educativa. Las 
dos siguientes secciones están destinadas a la descripción del análisis empírico efectuado, la 
primera de ellas dedicada a la descripción de las variables a utilizar y sus valores más desta-
cados y la segunda a los rasgos de la metodología empleada y los resultados de la evaluación 
realizada. Finalmente, el habitual apartado de conclusiones cierra la exposición.  
2. LA FORMACIÓN AFECTIVA O NO COGNITIVA 
La clasificación de los resultados educativos en cognitivos y no cognitivos es espe-
cialmente importante puesto que, pese a su relevancia en la literatura educativa y pedagógica, 
pocos outputs no cognitivos han sido incorporados en los análisis input-ouput educativos. 
Cohn et al. (1975) ya proponían una tipología de los aspectos más relevantes relacionados con 
la formación afectiva: 
• Autoconcepto (autoestima y control del entorno). 
• Comprensión ante los otros diferentes, tolerancia. 
• Ciudadanía (actitudes y prácticas responsables, iniciativa, principios democráticos). 
• Interés por la escuela (actitud ante las tareas escolares, percepción del proceso de 
aprendizaje y del clima escolar). 
• Hábitos de higiene y salud. 
• Potencial creativo (autopercepción de tendencias creativas) y resultados creativos. 
• Desarrollo vocacional (percepción del mundo laboral y del proceso de elección, juicio 
e independencia en la toma de decisiones, preferencias por aspectos vocacionales par-
ticulares). 
• Apreciación de logros humanos (teatro, artes, deportes, política, ciencia, música). 
• Adaptación al cambio (importancia de la educación, cambios en las normas, en el cli-
ma escolar y en el proceso educativo). 
De todos los anteriores, sin duda los aspectos mas destacados en la literatura son los 
tres primeros. Por un lado, los relacionados con cualidades individuales como esfuerzo, res-
ponsabilidad o autoconfianza, por otro los relativos a la interrelación con los demás y en es-
pecial con los diferentes (tolerancia) y finalmente, los relativos a su papel como ciudadano ac-
tivo (política, democracia). Sin embargo y como afirman Cohn y Geske (1990), es mucho más 
fácil determinar los tipos de outputs educativos que definirlos en términos precisos. Aunque 
los mismos autores también destacan que puede no haber acuerdo respecto a cómo debe ser 
definido “ciudadanía”, pero que tampoco para los conocimientos básicos del tipo Matemáticas 
o Lenguaje está claro cómo deben ser medidos, por lo que podemos encontrar un número va-
riado de diferentes pruebas sobre conocimientos básicos, todas con el objetivo de medir el 
mismo output. La investigación educativa ha sugerido que allí donde la formación afectiva ha 
sido desarrollada de forma activa, se producen tanto efectos inmediatos como de largo plazo, 
que afectan tanto a la dimensión afectiva como a la académica. Watkins et al. (1991); Nixon 
et al. (1996).  
3. EL ANÁLISIS EMPÍRICO: DATOS Y VARIABLES 
Siguiendo las pautas del apartado anterior, nos disponemos a mostrar las variables in-
dicativas de capacidades afectivas o no cognitivas que emplearemos en el análisis empírico. 
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Los indicadores han sido elaborados a partir de la información incluida en las encuestas 
World Values Survey y European Values Survey. Dichas encuestas, realizadas en numerosos 
países, recogen una amplia batería de preguntas relativas a temas diversos, de tipo sociode-
mográfico, político, económico y de opinión. En este estudio se ha optado por utilizar la in-
formación correspondiente a la oleada efectuada entre los años 1999 y 2001, dada la mayor 
homogeneidad y riqueza del cuestionario a los efectos de nuestro estudio, así como la mayor 
disponibilidad de países. Del total de la muestra y para cada país, han sido seleccionados los 
entrevistados con edades comprendidas entre los 15 y 20 años. El número total de países con-
siderados asciende a 40, de los cuales 26 son miembros de la OCDE. 
De todas las preguntas incluidas en el cuestionario, se ha realizado una selección de 
nueve, representativas de tres bloques de habilidades no cognitivas. El primero de los bloques 
hace referencia a algunas cualidades relevantes que deberían presentar los estudiantes y que 
han de ser potenciadas según la literatura educativa. Concretamente, se pregunta por el es-
fuerzo (ESF), el sentido de la responsabilidad (RESP) y la perseverancia (PERSV), pidiendo a 
los encuestados que respondan hasta qué punto consideran importantes las características an-
teriores en la formación de un individuo. 
En segundo lugar y en relación a la dimensión de las interrelaciones del estudiante con 
los demás, en términos de tolerancia hacia colectivos diferentes, se han  considerado tres 
cuestiones, en las que se pregunta hasta qué punto el encuestado estaría dispuesto a compartir 
su espacio cotidiano con algunos grupos sociales. En concreto, se les plantea a los jóvenes si 
tolerarían tener como vecinos a individuos de diferente raza (RAZA), a inmigrantes (INM), o 
a homosexuales (HOMOX).   
Respecto al tercero y último de los bloques, relacionado con el papel del estudiante 
como ciudadano activo, se incluyen otras tres variables relativas a su interés por la política así 
como a su valoración de los sistemas democráticos. Así, por un lado, se pide al encuestado 
que valore su propio grado de interés por la política (INTP), pudiendo elegir entre una escala 
comprendida entre 1 y 4. Con la misma escala se incluyen dentro de este bloque otras dos 
cuestiones que reflejan la valoración que los encuestados presentan respecto a los sistemas 
democráticos. Concretamente, se les pregunta si están de acuerdo con la idea de que las de-
mocracias no son buenas para mantener el orden (DEMO1), y si, admitiendo que pueden no 
ser del todo perfectos, se alzan como la mejor de las opciones en cuanto a formas de gobierno 
(DEMO2). Los estadísticos descriptivos para la muestra de los 40 países correspondientes a 
todas las variables descritas previamente figuran en la Tabla 1.  
En cuanto a las preguntas relacionadas con las cualidades personales, llama la atención 
que el valor medio relativo a la importancia de la responsabilidad doble a los del esfuerzo y la 
perseverancia, preponderancia que se confirma también en los valores extremos. Respecto a 
éstos últimos, en el esfuerzo destacan positivamente países de Europa del Este como Bielorru-
sia o Letonia, además de Corea, mientras que en sentido negativo las últimas posiciones las 
ocupan países de Europa Central como Austria, Alemania y Holanda. En la responsabilidad 
de nuevo destaca Corea, con España en quinta posición, mientras que las respuestas que me-
nos valoran el comportamiento responsable aparecen en los países anglosajones (Irlanda,  
Reino Unido y Nueva Zelanda). En cuanto a la perseverancia, los primeros lugares los ocupan 
Grecia y Estonia, con Austria y Turquía en las últimas posiciones y España ocupando la cuar-
ta posición por la cola. Es digno de mención el caso de los jóvenes austriacos, que ocupan 
siempre valores extremos: de los que más valoran la responsabilidad y de los que menos im-
portancia dan al esfuerzo y la perseverancia. 
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos: preguntas de la encuesta 
  Media Desv. Típ. Máximo Mínimo 
ESF 0,4152 0,2127 0,8333 0,0423 
RESP 0,7427 0,0966 0,9118 0,5000 Cualidades 
PERSV 0,4179 0,1228 0,6585 0,1972 
RAZA 0,9079 0,0686 1,0000 0,7407 
INM 0,8783 0,0783 1,0000 0,6471 Tolerancia 
HOMOX 0,6972 0,2229 0,9851 0,1262 
INTP 2,1009 0,2120 2,5372 1,6389 
DEMO1 2,8073 0,1913 3,1429 2,3038 Política y valores democráticos 
DEMO2 3,2300 0,1651 3,6145 2,8226 
Fuente: elaboración propia. 
Pasando al bloque relacionado con la tolerancia hacia los demás, el colectivo menos 
apreciado de los tres considerados resulta ser el homosexual, con valores mínimos en algunos 
países realmente llamativos. De este modo, si respecto a las personas de distinta raza o a los 
inmigrantes se dan casos de países con respuesta unánime uno (que implica total aceptación 
por todos los encuestados, destacando el caso de Nueva Zelanda, con respuesta unitaria en to-
das las respuestas en las dos preguntas), respecto a los homosexuales su aceptación como ve-
cinos no es ningún caso unánime (máximo de 0,98, Islandia) y en algunos recibe una muy ba-
ja aceptación (Turquía: 0,12; Albania: 0,18; Corea: 0,29). Estos tres últimos países también 
son además de los más reacios a convivir con inmigrantes o individuos de otras razas. Los jó-
venes españoles son en términos relativos bastante tolerantes, con posiciones entre los quince 
primeros países en las tres preguntas del bloque. 
Finalmente y en cuanto al bloque relativo a los contenidos políticos y democráticos, 
cuya escala de respuesta recordemos que oscilaba en el intervalo 1-4, la media de los encues-
tados se revela confiada en el sistema democrático, pero poco interesada en la política. En 
cuanto a países específicos, los alemanes y los daneses son los más interesados por la política, 
destacando en sentido negativo un conjunto de países sudamericanos (Chile, Venezuela y Ar-
gentina), llamando la atención el escaso interés asimismo de franceses y españoles (cuartos y 
sextos por la cola, respectivamente). Respecto a la confianza en el sistema democrático, des-
tacan los austriacos y España alcanza altas posiciones en las dos preguntas, mientras que en 
sentido negativo llama la atención la identidad de los dos países de la muestra en que sus jó-
venes menos valoran la democracia como mejor forma de gobierno: los Estados Unidos y el 
Reino Unido. 
Sacando provecho de la homogeneidad de la escala de respuesta de las preguntas de-
ntro de cada bloque respectivo, se ha optado por agregar directamente los valores de respuesta 
de las preguntas de cada bloque entre sí. La Tabla 2 muestra los estadísticos descriptivos rela-
tivos a cada una de las tres variables que finalmente se considerarán como outputs relaciona-
dos con la formación afectiva.   
Tabla 2. Estadísticos descriptivos: outputs no cognitivos 
 Media Desv. Típ. Máximo Mínimo 
Y1 (Cualidades)   1,5758 0,2577 2,1667 1,0000 
Y2 (Tolerancia) 2,4835 0,3269 2,9254 1,5643 
Y3 (Política Y Valores Democráticos) 8,1382 0,3505 8,9438 7,3356 
Fuente: elaboración propia. 
Siguiendo la línea de los antecedentes previos en la literatura, en la presente investiga-
ción se empleará como input el gasto educativo en porcentaje del PIB respectivo de cada na-
ción, en valor promedio para el período 1998-2001, cifra que refleja el esfuerzo relativo que 
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realizan las administraciones públicas a fin de mejorar la formación de alumnado a todos los 
niveles.  
Finalmente, como información visual global se diseñó un gráfico en el que se agrega-
ron los valores de los tres outputs para analizar su relación con el gasto educativo (Gráfico 1). 
Los resultados recogidos en este gráfico muestran la existencia de una al menos moderada re-
lación entre gasto educativo y formación afectiva, lo que unido a los antecedentes previos en 
la literatura de evaluación de la eficiencia educativa valida su empleo en el análisis empírico 
posterior. 
Gráfico 1. Relación entre el gasto educativo y el output afectivo agregado 
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Adicionalmente, en nuestro caso y como se desprende de la observación del Gráfico 2, 
se puede constatar una cierta relación positiva entre gasto y resultados cognitivos, aunque más 
débil que en el caso de la formación afectiva, y en todo caso, menos consistente dado el me-
nor número de unidades disponibles respecto a la evaluación previa de la componente no cog-
nitiva. 
Gráfico 2. Relación entre el gasto educativo y el output cognitivo. 
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4. METODOLOGÍA Y RESULTADOS 
La metodología seleccionada para su aplicación a la evaluación de la eficiencia en la 
producción de formación afectiva es el Análisis Envolvente de Datos, más conocido por su 
acrónimo en inglés, DEA. Dentro de las diferentes propuestas metodológicas desarrolladas 
para medir la eficiencia productiva de las organizaciones, el DEA dispone de unas caracterís-
ticas propias que lo hacen muy atractivo cuando el entorno de la evaluación es el sector edu-
cativo2. En cuanto a la orientación seleccionada, de nuevo la decisión se ha basado en las ca-
racterísticas de la producción educativa, donde las medidas de política económica relacionada 
suelen tener como objetivo maximizar el rendimiento de los recursos asignados, antes que 
ahorrar recursos manteniendo el mismo nivel de producción. 
El análisis empírico realizado en el presente trabajo se cierra con una primera aproxi-
mación a la evaluación de la producción educativa internacional, que recoja las dos compo-
nentes del resultado formativo destacados en las páginas previas: la formación cognitiva o en 
conocimientos específicos o curriculares y la educación no cognitiva o en valores afectivos y 
sociales. 
En cuanto a los países cuyos datos estaban disponibles para su inclusión en el análisis 
global, la necesidad de disponer de la información respectiva, tanto respecto a la encuesta so-
bre valores afectivos como en cuanto al informe PISA, hizo que su número se redujera de 
forma ostensible hasta formar finalmente una muestra definitiva de 24 países. Este hecho mo-
tivó que fuera ineludible considerar en la evaluación un número reducido de variables, con el 
fin de que la capacidad de discriminación en los resultados no se viera afectada drásticamente 
por una baja relación cuantitativa entre unidades y variables.  
Por ello, en la evaluación global se han seleccionado dos outputs, cada uno de ellos 
representando una componente del resultado educativo. Como aproximación de la formación 
afectiva, el resultado de agregar en una única variable los tres outputs descritos en el apartado 
anterior (cualidades personales, tolerancia, y política y valores democráticos), tomando pro-
vecho de que los tres poseen un intervalo de variación idéntico. Y en cuanto a la formación 
cognitiva, ésta vendrá representada por los resultados en el estudio PISA 2000 relativos a 
Lectura, que era el área principal de la oleada del año 2000 y en la que se centraban dos terce-
ras partes de dicho estudio. 
Los resultados ofrecen un total de 8 unidades eficientes, con un índice de eficiencia 
media de las unidades eficientes de 95,19, lo que puede interpretarse como una dispersión en 
la conducta productiva de los países de la muestra similar a la detectada en el análisis basado 
exclusivamente en la formación afectiva. Es decir, el hecho de haber introducido en el análisis 
los resultados PISA no conlleva un aumento de las disparidades o de la heterogeneidad en la 
evaluación de los países considerados. 
También en este caso se ha diseñado la Tabla 3, en la que se relacionan el esfuerzo en 
gasto educativo de cada país con su mayor o menos eficiencia productiva. En este caso desta-
ca Finlandia, país con un elevado gasto educativo y que además obtiene un buen resultado de 
dicho esfuerzo, mientras que España no es considerada eficiente. Sin embargo, el hecho de 
que absolutamente todos los países con gasto inferior al 4,5% del PIB sean considerados efi-
cientes o muy cercanos a la eficiencia alerta sobre la posibilidad de que el escaso número de 
unidades evaluadas (24 frente a 38 en la evaluación previa) haya podido sesgar al alza los ín-
dices finales de los países con valores extremos en sus variables (como son aquellos con me-
                                                 
2  Para una revisión de las ventajas de esta técnica de estimación en el contexto educativo véase Worthington 
(2001). 
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nor gasto de la muestra, independientemente de que obtengan buenos o malos resultados edu-
cativos). 
Tabla 3. Agrupación de los países considerados en función de su gasto educativo y 
 su eficiencia productiva observada. 
 Gasto educación. > 5,5 % PIB 
Gasto educación. 
4,5 - 5,5 % PIB 
Gasto educación. 
< 4,5 % PIB 
Unidades eficientes Finlandia Alemania       Canadá Portugal 
Grecia    Irlanda 
Rep. de Corea 
Indice 
Eficiencia 
> 95% 
Islandia 
Nueva Zelanda 
Suecia 
EE.UU.     Reino Unido 
España 
Luxemburgo 
Rep. Checa 
Indice 
Eficiencia 
95-90% 
Austria  Dinamarca 
Francia   Letonia 
Bélgica    Hungria    Italia 
Polonia     México  
Indice 
Eficiencia 
< 90% 
 Polonia     México  
Asimismo y como colofón del presente análisis empírico, se ha considerado interesan-
te comprobar la sensibilidad de los resultados mostrados a la aplicación de un modelo DEA 
con restricción de ponderaciones. En el modelo DEA estándar, se permite flexibilidad total en 
las ponderaciones asignadas a las variables para la construcción de los índices de eficiencia de 
cada unidad. En el caso analizado, con dos outputs representando las dos componentes del re-
sultado educativo, el programa estándar asigna a cada país aquel reparto de ponderaciones en-
tre los dos outputs que más le beneficie sin ningún tipo de limitación, incluso pudiendo llegar 
al extremo de ponderar con valor cero un output y por lo tanto que la evaluación final se base 
exclusivamente en el otro output.  
Aunque ya se ha comentado en páginas anteriores que está abierto el debate sobre una 
potencial prevalencia de una componente de la formación respecto a la otra, de lo que no cabe 
duda, y así se ha defendido ya desde la introducción del presente informe, es de que ambas 
deben ser consideradas de forma significativa si la meta es una evaluación global de la pro-
ducción educativa. Por tanto, no es recomendable una evaluación que deje la puerta abierta a 
primar posibles especializaciones en una sola componente. Esta posibilidad es la motivación 
para comparar los resultados obtenidos hasta el momento con los de un modelo donde la va-
riabilidad total de las ponderaciones asignadas a los outputs sea restringida. Para ello se dise-
ñó un modelo en el que la ponderación mínima asignada a cada output se fijó en el 40%, con 
lo que el reparto de pesos entre outputs para calcular los índices de eficiencia podía ser como 
muy desigual de 40-60, una limitación muy exigente en busca de la igualdad de consideración 
de ambos outputs y que además fuera compatible con la necesaria flexibilidad y tolerancia 
hacia las conductas individuales de cada unidad.  
Los resultados finales demostraron que no hay especialización en una de las dos com-
ponentes de la formación global educativa en ningún país, puesto que tras restringir de esta 
forma las ponderaciones, ninguna unidad presentó una variación de su índice de eficiencia su-
perior a tres puntos sobre cien. Sí se comprobó una mínima tendencia a la baja en el valor ab-
soluto de los índices (un punto y medio de media), achacable exclusivamente a consecuencias 
metodológicas, puesto que el modelo con restricción de ponderaciones en esencia lo que hace 
es acotar el campo de posibles soluciones de los programas matemáticos respecto al modelo 
estándar, siendo por tanto inevitable un mayor o menor grado de variación a la baja de los va-
lores absolutos en los índices de eficiencia. En otras palabras, el valor absoluto de los índices 
de eficiencia en el modelo restringido es siempre menor o igual que en el modelo con flexibi-
lidad total de los pesos. En consonancia con esta similitud de resultados, la ordenación de los 
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países en el modelo DEA restringido fue muy similar a la ofrecida en el análisis estándar, con 
una variación promedio de dos posiciones entre los 24 países evaluados. 
5. RECAPITULACIÓN 
La evaluación de la eficiencia del servicio educativo ha cobrado gran relevancia en los 
últimos años, siendo uno de los sectores más estudiados en la literatura científica junto a la 
Sanidad. Sin embargo y pese a los estudios publicados que reflejan la importancia decisiva de 
considerar todas las dimensiones del output de un sector productivo en su evaluación, en el 
caso de la Educación un aspecto fundamental de sus resultados ha sido dejado de lado hasta el 
momento en las investigaciones realizadas: la formación afectiva o no cognitiva. 
En el presente estudio, se pretende avanzar en el análisis de la consideración de ambas 
dimensiones educativas en los estudios de eficiencia educativa. Para ello, se ha realizado un 
análisis comparativo internacional. Se ha encontrado que la dispersión de la conducta produc-
tiva de los países no es especialmente significativa. Por su parte, España no figura entre los 
países de comportamiento eficiente, si bien se sitúa en una muy buena posición respecto a los 
niveles de educación no cognitiva.  
La continuación natural de la investigación descrita en las páginas anteriores podría 
pasar en el futuro, si la disponibilidad de los datos necesarios lo permitiera,  por dos avances 
en la cuestión Por un lado, la realización de un análisis dinámico, que permitiese dotar de ma-
yor consistencia temporal los resultados obtenidos. Y además, la obtención de un mayor aba-
nico de información sobre los resultados en formación afectiva de los países evaluados, con lo 
que se ampliaría el espectro formativo estudiado.  
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EL USO DE LAS TIC EN EL ALUMNADO UNIVERSITARIO:  
¿BRECHA DIGITAL POR RAZÓN DE GÉNERO? 
Roberto Bande Ramudo 
José Raúl Canay Pazos 
Universidad de Santiago de Compostela 
RESUMEN 
El proceso de incorporación de las tecnologías de la información y las comunicaciones 
a la actividad docente universitaria se ha materializado, fundamentalmente, a través de la  
creación de los Campus Virtuales, entendidos como un espacio docente que utiliza un entorno 
virtual de aprendizaje basado en la web, que cuenta con una estructura organizativa propia 
dentro del organigrama de la Universidad.  
Con el presente trabajo buscamos analizar, a partir del caso de la USC,  si esta actua-
ción institucional ha sido bien acogida por el estudiantado y, de ser así, si su uso se ha exten-
dido por igual entre el alumnado, sin que existan diferencias por razón de género. 
Los resultados preliminares obtenidos nos permiten alertar sobre la posible existencia 
de una brecha digital que afecta al sector mayoritario entre el alumnado (las mujeres) y que 
debería de ser tenido en cuenta por las autoridades académicas para garantizar la obtención de 
los objetivos establecidos para el Campus Virtual. 
Palabras clave: e-learning, Campus Virtual, brecha digital, modelos de recuento. 
1. INTRODUCCIÓN 
En los últimos años la Universidad presencial española ha realizado un esfuerzo con-
siderable para incorporar  las Tecnologías de la Información y las comunicaciones a todos los 
ámbitos de su actividad. En concreto, y para el ámbito docente, este interés ha cristalizado en 
la creación de los distintos Campus Virtuales, a los que podemos considerar iconos de este es-
fuerzo ante la sociedad. 
Estos Campus Virtuales,  que se pueden definir como un espacio docente que utiliza 
un entorno virtual de aprendizaje basado en la web, con una una estructura organizativa pro-
pia dentro del organigrama de la Universidad, Canay (2008), están orientados a facilitar al 
alumnado un determinado nivel de apoyo en el desarrollo de la materia. 
La incorporación de esta herramienta al proceso de aprendizaje de cada persona es el 
resultado de una decisión individual consciente, que se supone  resultado de un proceso racio-
nal de toma de decisiones, en el cual se plantea el qué y el cómo a la hora de afrontar su pro-
ceso de aprendizaje, estando el primer interrogante vinculado con los motivos y metas que se 
fija y el segundo con las estrategias y recursos que puede utilizar para alcanzarlos. Biggs 
(1998).  
Para el caso del Campus Virtual, es de destacar que su uso no sólo influye en el desa-
rrollo del proceso cognitivo, sino que también afecta al grado de fluidez digital que desarrolla 
el estudiante, entendida ésta como la capacidad de construir con las herramientas tecnológi-
cas. Resnick (2002). Desde esta perspectiva, es deseable que este uso esté generalizado, ya 
que así se mejora la capacidad de adaptación a una sociedad donde la información es el valor 
principal y provoca la aparición de nuevos modelos de estructuración social y económica. Pe-
reira (2006). 
A priori, se espera que este proceso no esté influido por el sexo de cada individuo.  Sin 
embargo, son varios los estudios que apuntan a la existencia de estereotipos de género ante la 
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tecnología, como puede ser la creencia que los estudios orientados a la tecnología son más 
apropiados para los chicos, Adya y Kaiser (2005); Farenga y Joyce (1999),  que potencian la 
existencia de una brecha digital por razón de género real, Steele (1997), la cual se puede agra-
var por la forma en la que hombres y mujeres se identifican con la tecnología y el papel que 
esta juega en el desarrollo de la propia identidad. Lee (2002); Selwyn (2007); Wilson (2003).  
¿Pueden los Campus Virtuales estar potenciando esta situación?  A partir de una base 
de datos de uso de campus virtual en la Universidad de Santiago de Compostela (USC), con el 
presente trabajo buscamos analizar, si la creación de esta herramienta Virtual ha sido bien 
acogida por el estudiantado y, de ser así, si su uso se ha extendido por igual a el alumnado, sin 
diferencias por razón de género. 
Hemos organizado este trabajo de la siguiente manera. En la sección 2 se hace un bre-
ve análisis descriptivo de la evolución del Campus Virtual de la USC. En la sección 3 explica-
remos el modelo que hemos escogido para nuestro análisis, así como las fuentes de datos y las 
variables elegidas. En la sección 4 presentaremos los resultados obtenidos a través del modelo 
utilizado y la sección 5 recogerá las conclusiones preliminares de la investigación en curso. 
2. EVOLUCIÓN DEL CAMPUS VIRTUAL DE LA USC 
El análisis de la evolución numérica del Campus Virtual desde su creación hasta el 
curso académico 2005-20061 se basa en un rápido repaso de las cifras agregadas más destaca-
bles. 
Como se puede observar en la tabla 1, el Campus Virtual parece ser una herramienta 
que, en principio, despierta el interés del alumnado de la USC. En su primer año de funcio-
namiento, el Campus Virtual conseguía atraer al 17% de la matrícula de la Universidad. Al fi-
nal del periodo estudiado, este porcentaje alcanza el 40% del global de la matrícula, si bien se 
ha de señalar que para el año de referencia la mitad de la matrícula en el campus de Lugo2 se 
había registrado como usuaria en el Campus Virtual. 
Tabla 1. Porcentaje de usuarios sobre la matrícula. 
Campus 2003-2004 2004-2005 2005-2006 
Santiago 15,1% 22,9% 37,0% 
Lugo 22,9% 39,3% 50,8% 
TOTAL 17% 26,9% 40,2% 
Fuente: Canay (2008) 
En cuanto a las materias, su evolución se recoge en la tabla 2 y destacamos que el in-
cremento que se ha dado entre el estudiantado ha corrido parejo al incremento en el número 
de materias presentes, las cuales casi se han triplicado durante el periodo analizado. 
 
Tabla 2. Evolución del número de materias en el CV. 
Campus 2003-2004 2004-2005 2005-2006 Incremento 
Lugo 77 131 216 180,5% 
Santiago 92 159 266 189,1% 
Total 169 290 482 185,2% 
Fuente: Canay (2008) 
                                                 
1   Último curso para el que disponemos de datos completos. 
2   La USC se configura como una universidad con dos campus de tamaño relativamente grande, el de Santiago 
(número de matriculados ) y el de Lugo (número de matriculados). 
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3. METODOLOGÍA 
Para analizar si existen diferencias por razón de género en el uso del Campus Virtual, 
hemos centrado nuestro trabajo en el alumnado de la USC que cursó únicamente materias de 
primer curso de la titulación elegida durante el curso 2005-2006.  
Para ello se extrajo de la base de datos de accesos al campus virtual, creada para un 
proyecto de investigación interno de la USC, una muestra con aquellas observaciones corres-
pondientes a los accesos a materias que en el plan de ordenación académica de la USC se co-
difica como de primer curso, seleccionando las 15 variables de análisis que se recogen en la 
tabla 3,  y que nos permiten caracterizar a la estudiante medio de nuestro estudio como una 
mujer, sin una titulación universitaria previa y procedente del bachillerato, que está cursando 
una titulación con límite de plazas a la que ha accedido con una nota de 6,6. El 40% de las 9 
materias en las que se ha matriculado están presentes en el campus virtual, y su carga de tra-
bajo ha sido de 65 créditos. 
Tabla 3. Variables de análisis 
Variable Descripción Valor si dicotómica 
Mujer Sexo 0= H, 1= M 
TitPrevia Titulación superior previa 0= No, 1 = Sí 
OtroAccs Acceso diferente a Bachillerato 0= No, 1 = Sí 
TRsdnc Residencia curso.  0= Otro, 1=Resid/ dom. familiar
PadresEst Algún padre con estudios universitarios 0= No, 1 = Sí 
CdtosMatr Número créditos cursados  
MatMatr Número de materias matriculadas  
NotaAcc Nota de acceso a la Universidad  
Nclausus Estudios con límite de plaza 0 = No, 1 = Sí 
Repite Materia cursada previamente 0= No, 1= Sí 
MatCV Grado de “virtualidad”. Materias en el Campus virtual/Número de materias matriculadas  
Existia Materia presente en CV durante el curso anterior 0= No, 1= Sí 
Matr Total de matriculados en la materia cursada  
Créditos Número de créditos de la materia  
Anual Materia Anual 0= No, 1= Sí 
En cuanto a las materias, el 59% de ellas estaban presentes en el campus virtual en el 
curso académico anterior, tienen una duración de 8 créditos, con una matrícula media de 122 
personas y una duración cuatrimestral. 
Para elegir un modelo acorde con la estructura de los datos disponible se tomó como 
punto de partida la naturaleza de recuento de la variable objeto de estudio. Esta característica 
nos llevo a desechar los modelos basados en las regresiones para valores continuos, por lo que 
se abordó el análisis desde la perspectiva de los modelos de regresión de variables categóricas 
dependientes, dentro de las cuales se encuentran las regresiones de recuento.  
También se tuvo en cuenta nuestra experiencia docente, que nos permite afirmar que la 
mera existencia de una materia en el Campus Virtual no garantiza que ésta sea consultada por 
el alumnado, ya que existirá un porcentaje de ellos que no querrán utilizar este apoyo pedagó-
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gico hasta que las ventajas (o la habitualidad en el uso en los estudios cursados) les compense 
vencer la reticencia a la herramienta. 
Tabla 4. Variables relacionadas con el alumnado 
Variable Observac. Media Mínimo Máximo Valor Si Dicotómica 
Mujer 6707 0,58 0 1 0 = H, 1= M 
TitPrevia 6164 0,10  0 1 0= No, 1 = Sí 
OtroAccs 6164 0,05 0 1 0= No, 1 = Sí 
TRsdnc 6164 0,31 0 1 0= Otro, 1= Resid/dom. familiar
PadresEst 6707 0,17 0 1 0= No, 1 = Sí 
CdtosMatr 6707 64,60 9 83  
MatMatr 6707 9,20 1 15  
NotaAcc 6707 6,58 5 10  
Nclausus 6707 0,56 0 1 0 = No, 1 = Sí 
Repite 6707 0,30 0 1 0= No, 1= Sí 
MatCV 6707 0,40 0,07 1  
 
Tabla 5. Variables relacionadas con la materia 
Variable Observaciones Media Mínimo Máximo 
Existia 6707 0,59 0 1 
Matr. 6707 122,49 1 266 
Créditos 6707 7,76   3,5 19 
Anual 6707 0,33 0 1 
De esta forma, asumimos que existen dos grupos latentes entre el alumnado, siendo 
imposible conocer a priori a cual pertenece cada persona. Aquellas que pertenezcan al grupo 
que denominaremos reacio tendrán un valor de 0 en la variable accesos con una probabilidad 
de 1, mientras que en el grupo no reacio puede darse ese resultado, pero existe la probabilidad 
de resultados positivos en el recuento.  
Para identificar la pertenencia a cada grupo y el comportamiento de los sujetos del 
grupo  no reacio utilizaremos las variables presentadas en la tabla 3. 
4. DETERMINACIÓN DEL MÉTODO DE ESTIMACIÓN 
Nuestra asunción se corresponde con el modelo binomial negativo con ceros aumenta-
dos (ZINB). Para comprobar la idoneidad del mismo, el primer análisis a realizar es compro-
bar la inexistencia de signos de sobredispersión en la variable objeto de estudio, ya que de ser 
así, deberíamos utilizar un modelo de Poisson. En segundo lugar, es necesario comprobar si 
dentro de los modelos de recuento, el ZINB es el que mejor se ajusta a la muestra. 
Para abordar el primer punto, se presentan a continuación dos test que tienen como ob-
jetivo comprobar si es correcto descartar los modelos basados en Poisson. Para ello, en primer 
lugar se ha estimado3 la regresión de Poisson, para la cual el valor del test de bondad de ajuste 
χ2 es de 98.1542,7, que excede claramente el número de grados de libertad (6148), lo que su-
giere la existencia de sobredispersión. Lindsey, (1998); Sileshi (2006). 
                                                 
3 Todos los análisis estadísticos han sido realizado con el programa STATA en su versión 10. 
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El último contraste que realizamos  para descartar la distribución de Poisson se basa en 
la hipótesis nula que considera al parámetro α de sobredispersión igual a cero. Si no se puede 
rechazar, la distribución binomial negativa es equivalente a la Poisson.  
Para hacer esta comprobación, hemos utilizado el Test de ratio de verosimilitud (LR) 
para la regresión binomial negativa que considera las mismas variables recogidas en modelo 
de Poisson, obteniendo el resultado chibar2(01) = 9.5e+05, de donde  Prob>=chibar2 = 0,000 
lo que nos lleva a rechazar la hipótesis nula planteada y, por lo tanto a abandonar definitiva-
mente la posibilidad de utilizar la distribución de Poisson para el análisis de la variable acce-
sos. 
Para corroborar la hipótesis de trabajo que nos hace considerar el modelo ZINB como 
el que mejor explica el comportamiento de acceso del alumnado de primer curso de la USC al 
Campus Virtual, comparamos el ajuste de los modelos binomial negativo (NBRM), de Pois-
son con ceros aumentados (ZIP) y binomial negativo con ceros aumentados (ZINB) a través 
de diversos test4, incluyendo el criterio de información de Akaike (AIC), el criterio de infor-
mación bayesiano (BIC) y el test de Voung. 
Los resultados obtenidos establecen que el ZINB es, estadísticamente, el modelo que 
mejor se ajusta a la muestra, lo cual es consistente con la realidad observada en los accesos al 
Campus Virtual: aquellos que pertenezcan al grupo reacio no usarán el Campus Virtual, 
mientras que un estudiante que pertenezca al grupo no siempre cero puede no acceder a una 
determinada asignatura por diversas causas y hacer uso intensivo del Campus Virtual en las 
demás. 
El siguiente paso es presentar el resultado del modelo ZINB para las variables selec-
cionadas: 
Tabla 6. Modelo inicial. 
Modelo no reacio Coeficiente Err. estand. Modelo reacio Coeficiente Err. estand. 
Mujer -0,019  0,045 Mujer  0,185**  0,063 
TitPrevia  0,077  0,076 TitPrevia  0,298**  0,098 
OtroAccs  0,285**  0,103 OtroAccs  0,413**  0,130 
TRsdnc -0,045  0,044 TRsdnc  0,040  0,062 
PadresEst  0,057  0,053 PadresEst -0,420***  0,082 
CdtosMatr -0,004  0,004 CdtosMatr -0,005  0,006 
MatMatr  0,046**  0,018 MatMatr -0,212***  0,025 
NotaAcc  0,176***  0,022 NotaAcc -0,456***  0,035 
Nclausus  0,327***  0,050 Nclausus -0,374***  0,067 
repite -0,266***  0,051 repite  0,082  0,067 
MatCV  1,179***  0,159 MatCV -3,485***  0,222 
existia  0,463***  0,051 existia -0,166*  0,066 
Matr -0,005***  0,000 Matr  0,002***  0,000 
creditos  0,053***  0,012 creditos -0,005  0,017 
anual  0,128  0,070 anual -0,115  0,102 
Constante  2,570***  0,263 Constante  6,322***  0,383 
lnalpha      
_cons 0,458*** 0,028    
Observaciones  6164    
Log likelihood -2.3576,89      
                                                 
4  En Long y Freese (2007) se puede consultar los fundamentos estadísticos de las tres pruebas. Para un análisis 
en profundidad del test de Vuong, véase Vuong (1989).  
Roberto Bande Ramudo y José Raúl Canay Pazos 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 244 
Como se puede observar, no todas las variables son estadísticamente significativas, 
por lo que haremos un primer ajuste comparando el modelo inicial con un modelo alternativo 
en el que sólo se tendrán en cuenta las variables significativas y la variable mujer, ya que con-
sideramos oportuno mantenerla para la interpretación de los resultados posteriores. 
Para comparar ambos modelos utilizaremos los criterios de información AIC y BIC5 
que se recogen en la siguiente tabla:  
Tabla 7. Comparación de los modelos candidatos. 
Medida Modelo inicial Modelo alternativo Diferencia 
AIC              7,661             7,660     -0,001 
BIC     -6.348,275     -6.418,853    -70,578 
Siendo la diferencia obtenida en el BIC el que nos da un soporte a elegir al que hemos 
denominado modelo alternativo, y que pasa a ser nuestro modelo de trabajo. 
Tabla 8. Modelo de trabajo 
Modelo no reacio Coeficiente Err. estand. Modelo reacio Coeficiente Err.estand. 
Mujer -0,015 0,045 Mujer  0,195** 0,062 
OtroAccs  0,260* 0,103 TitPrevia  0,310** 0,098 
MatMatr  0,035* 0,015 OtroAccs  0,431*** 0,129 
NotaAcc  0,177*** 0,022 PadresEst -0,426*** 0,082 
Nclausus  0,297*** 0,046 MatMatr -0,212*** 0,021 
repite -0,268*** 0,051 NotaAcc -0,493*** 0,031 
MatCV 1,149*** 0,157 Nclausus -0,363*** 0,062 
existia  0,442*** 0,050 MatCV -3,508*** 0,220 
Matr -0,005*** 0,000 existia -0,209*** 0,063 
creditos  0,060*** 0,008 Matr  0,002*** 0,000 
Constante  2,434*** 0,237 Constante  6,253*** 0,353 
lnalpha      
Constante  0,462*** 0,028    
Observaciones 6164     
Log likelihood -23. 585,23     
5. RESULTADOS 
Los datos obtenidos en el modelo definitivo apuntan a la existencia de una posible 
brecha digital de género, ya que la variable sexo es estadísticamente significativa para la per-
tenencia al grupo reacio. 
Para la cuantificar la influencia del género en la pertenencia al grupo reacio, utilizare-
mos el factor de cambio porcentual del coeficiente de las variables de este grupo, cuyos resul-
tados se presentan la tabla 9. Como se puede observar, la probabilidad de pertenecer al grupo 
reacio es un 21,6% mayor, manteniendo constantes las demás variables, si se trata de una es-
tudiante. 
Por el contrario, la no significatividad de esta variable a la hora de predecir el número 
de accesos del grupo no reacio parece señalar el comportamiento de aquellas personas que de-
                                                 
5   Para facilitar la interpretación de los resultados obtenidos, se ha recogido en la tabla 12 sólo aquellos referidos 
a los criterios AIC y BIC calculados internamente por el paquete Spost para STATA. La explicación de las di-
ferencias entre los diferentes métodos de cálculo para estos criterios se pueden consultar en Long y Freese 
(2007). 
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ciden utilizar el Campus Virtual en su proceso de aprendizaje no se ve condicionado por su 
sexo.  
Tabla 9. Tabla del factor de cambio porcentual del coeficiente de 
 las variables analizadas para el grupo reacio 
Reacio b z p>z % %StdX SDofX 
Mujer  0,195  3,140 0,002  21,60  10,10  0,49 
TitPrevia  0,310  3,168 0,002  36,30   9,80  0,30 
OtroAccs  0,431  3,328 0,001  53,90  10,00  0,22 
PadresEst -0,426 -5,195 0,000 -34,70 -15,30  0,39 
MatMatr -0,212 -10,064 0,000 -19,10 -28,30  1,57 
NotaAcc -0,493 -15,799 0,000 -38,90 -43,60  1,16 
Nclausus -0,363 -5,849 0,000 -30,50 -16,50  0,50 
MatCV -3,508 -15,973 0,000 -97,00 -46,60  0,18 
existia -0,209 -3,332 0,001 -18,80  -9,80  0,49 
Matr  0,002  3,960 0,000  0,20  14,50 83,16 
 Notas:coeficientes estimados para el modelo de regresión (b), valor de z para el test b= 0 (z),  
valor de p en el z-test (P>z), porcentaje de cambio en la probabilidad de pertenencia por 
 un unitario en X (%), porcentaje de cambio para un incremento de desviación estándar 
 en X (%StdX) y desviación estándar de X (SDofX). 
Tabla 10 Porcentaje de cambio esperado en los accesos del grupo no reacio 
No reacio b z p>z % %StdX SDofX 
Mujer -0,015 -0,325 0,745 -1,50 -0,70 0,49 
OtroAccs  0,260  2,521 0,012 29,70 5,90 0,22 
MatMatr  0,035  2,264 0,024  3,50 5,60 1,57 
NotaAcc  0,177  8,123 0,000 19,40 22,80 1,16 
Nclausus  0,297  6,390 0,000 34,60 15,90 0,50 
repite -0,268 -5,288 0,000 -23,50 -11,70 0,46 
MatCV  1,149  7,300 0,000 215,50 22,80 0,18 
existia  0,442  8,821 0,000  55,60 24,30 0,49 
Matr -0,005 -14,500 0,000 -0,50 -35,10 83,16 
creditos  0,060  7,867 0,000 6,20 22,00 3,30 
6. CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos invitan a profundizar sobre el papel del género en el uso de la 
tecnología por parte del alumnado universitario ya que su uso no sólo influye en el desarrollo 
del proceso cognitivo, sino que también afecta a su fluidez digital y, por lo tanto, a su capaci-
dad de sacar todo el partido a las herramientas tecnológicas en las que se basa la sociedad ac-
tual, donde la información facilita la aparición de nuevos modelos de estructuración social y 
económica.  
Los resultados obtenidos en el grupo reacio parecen apuntar a una brecha que cumple 
con algunos de los estereotipos de género ante la tecnología, si bien el comportamiento del 
grupo no reacio da a entender que esta sólo existe en el momento del acceso, por lo que los 
esfuerzos para solventarla se deberían centrar en hacer atractiva esta herramienta a su público 
objetivo. 
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OPINIÓN DE EMPLEADORES Y TITULADOS SOBRE LAS  
COMPETENCIAS 
José Manuel Roig Cotanda 
 Enrique Villarreal Rodríguez 
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RESUMEN 
Uno de los aspectos más controvertidos de la relación entre mercado de trabajo y sis-
tema educativo es la adecuación entre los contenidos del sistema educativo y las necesidades 
cambiantes de un mercado laboral en constante evolución. 
Entre los titulados superiores esta dinámica de cambio es especialmente relevante, da-
do que una economía moderna se sustenta en la innovación tecnológica y ésta a su vez precisa 
de un sistema educativo que asegure la innovación tecnológica y la posibilidad de aplicación 
productiva de las nuevas tecnologías. 
El Observatorio de Inserción Profesional y Asesoramiento Laboral de la Universidad 
de Valencia ha realizado encuestas a sus titulados y recientemente también ha encuestado a 
una muestra de los empleadores de la provincia de Valencia. En este trabajo presentamos al-
gunos resultados descriptivos de la encuesta a empleadores y analizamos con detalle las cues-
tiones realizadas sobre las competencias que, en opinión de los empleadores, deben tener los 
titulados que quieren incorporarse al mundo laboral. Dado que en las encuestas realizadas a 
los titulados también se les pedía que valorasen este aspecto, podemos contrastar la opinión 
de las dos partes implicadas. 
Esta información reciente nos va permitir establecer pautas respecto a la evolución de 
éstas variables que son fundamentales para asegurar la coordinación entre el mercado de tra-
bajo y el sistema educativo, mediante la comparación con otros estudios que han llevado a ca-
bo análisis similares, lo que puede permitir establecer un diagnóstico de las tendencias que se 
consolidan en relación a la demanda educativa y a los requerimientos de un sistema educativo 
que evoluciona en relación a estas demandas. 
Palabras clave: competencias, encuestas, empleadores, inserción laboral, mercado de 
 trabajo. 
1. INTRODUCCIÓN. EL PROCESO DE INSERCIÓN LABORAL DE LOS JÓVENES 
UNIVERSITARIOS. 
Los procesos de inserción laboral relacionados con los niveles educativos hacen refe-
rencia a la no siempre fácil relación entre dos mercados: el mercado laboral y el mercado edu-
cativo. 
Bajo la versión más esquemática de la teoría del capital humano, la probabilidad de 
que un titulado obtenga un puesto de trabajo y alcance un determinado nivel retributivo está 
relacionada directamente con la productividad, que a su vez está positivamente correlacionada 
con los años de escolarización. 
No obstante, esta relación que se cumple generalmente en la aplicación de los grandes 
números, presenta numerosas excepciones en la práctica. De hecho, las disfunciones entre 
mercado educativo y mercado laboral se deben a múltiples causas. La primera de ellas es el 
hecho de que el sistema educativo no tiene como única finalidad, y en algunos niveles ni si-
quiera como la más importante, el formar para el mercado de trabajo. Esto hace que, en oca-
siones, la oferta educativa esté muy alejada de las necesidades efectivas del mercado laboral o 
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que existan desequilibrios entre los componentes educativos que preparan para la vida laboral 
y los restantes componentes formativos de los currículos del sistema. 
En segundo lugar, existen claros problemas de comunicación entre los agentes que in-
tegran el sistema educativo y los demandantes de empleo en el mercado de trabajo. Aunque se 
ha avanzado en el desarrollo de las interfaces entre empleadores y sistema educativo para fa-
cilitar el flujo de información y de participación, los resultados de los análisis sobre las opi-
niones de los interesados señalan que aún existen amplias divergencias respecto al papel y los 
contenidos que debería proporcionar el sistema educativo. 
Finalmente hay un problema temporal en cómo se forman la demanda y la oferta edu-
cativa y las necesidades del mercado de trabajo. Las adaptaciones del sistema educativo, par-
ticularmente de la educación superior, a las necesidades del mercado de trabajo, se producen 
normalmente teniendo en cuenta la demanda actual de titulados, sin tener en cuenta que la 
oferta de nuevos titulados se va a producir en el futuro, en un momento en que las necesidades 
del mercado pueden haber cambiado, ocasionando problemas de exceso o de falta de oferta. 
Los estudios de inserción laboral en España pueden clasificarse en dos categorías:  
• Estudios cuantitativos sobre titulados que encuentran trabajo, tiempo de acceso al 
mercado laboral, procedimientos de acceso y otras características relacionadas con el 
con el proceso mismo de inserción. 
• Estudios que analizan perfiles de demanda y oferta, fundamentalmente la opinión de 
los empleadores, de los titulados y de las instituciones educativas. 
El presente trabajo se encuadra en el segundo tipo de análisis, a partir de las experien-
cias de los titulados de la Universitat de Valencia. 
2. EL ESTUDIO DE LAS CARACTERÍSTICAS Y DEMANDAS DE LOS EMPLEA-
DORES 
2.1 Marco general en que se inserta: la función del OPAL y la planificación de contenidos de 
la UVEG 
El OPAL (Observatorio de Inserción Profesional y Asesoramiento Laboral) es un or-
ganismo creado por la Universidad de Valencia Estudi General (UVEG) con el objeto de po-
tenciar la inserción laboral de sus titulados, mediante el conocimiento y la interactuación con 
el mercado laboral valenciano. 
Aunque de reciente creación, el OPAL ha llevado a cabo importantes actuaciones diri-
gidas, entre otras, a mejorar la información disponible del mercado laboral de los titulados, 
con objeto de ayudar a la planificación de los procesos de docencia y aprendizaje y a poten-
ciar la coordinación entre los diversos agentes implicados tanto del lado de las instituciones 
universitarias como del tejido productivo local. 
Dentro del conjunto de actuaciones llevadas a cabo por el OPAL cabe destacar la rea-
lización de diversos estudios sobre la situación del mercado laboral y sobre los procesos de 
inserción laboral de los titulados universitarios. 
Por otro lado, la UVEG, en su Plan Estratégico aprobado en Consejo de Gobierno el 
23 de julio de 2007, establece ocho ejes estratégicos (áreas de actuación prioritaria) siendo el 
eje 1 el de la calidad de la enseñanza de grado e inserción profesional. En este eje se estable-
cen diferentes líneas de actuación siendo la primera de ellas la siguiente: “Disponer de un 
OBSERVATORIO DE LA OFERTA DE TITULACIONES DE GRADO que permita cono-
cer las características, necesidades y expectativas del entorno (potenciales estudiantes, em-
pleadores y empleadoras y otros agentes sociales) para garantizar la adecuación permanente 
de la oferta”. 
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2.2 Objetivos generales del estudio 
En este marco es en el que el OPAL lleva a cabo el “Estudio de las características y 
demandas de los empleadores de titulados universitarios de la provincia de Valencia” que sir-
ve de base a este trabajo. Existen trabajos previos realizados por otras universidades u orga-
nismos que, en la medida que se han conocido a tiempo, se han tenido en cuenta a la hora de 
perfilar el diseño del estudio del OPAL1. 
El objetivo del estudio es conocer la opinión de los empleadores sobre los aspectos si-
guientes: 
• Las características que deben reunir los titulados para encontrar trabajo en sus empre-
sas, de acuerdo con las prioridades expresadas por los empleadores. 
• El nivel de competencias relevantes que presentan estos titulados, a partir de la consta-
tación efectiva de las competencias de los titulados que han accedido al empleo recien-
temente. 
• La evolución de la oferta de empleo universitario y sus perspectivas futuras, a partir de 
la información obtenida de los empleadores sobre contrataciones en los últimos años y 
su opinión sobre los niveles de contratación futuros.  
• La forma en que sus empresas reclutan y seleccionan a los universitarios, incluyendo 
los aspectos formativos más valorados en estos procesos y el efecto final que tales as-
pectos tienen en la decisión de contratar. 
2.3 Descripción del estudio y ámbito de aplicación 
De febrero a mayo de 2007 se realizó una encuesta, por el sistema CATI (“Computer 
Assisted Telephone Interviewing”) dirigida a 1.150 empresas de la provincia de Valencia. Las 
empresas tanto públicas como privadas debían de ser empleadoras de titulados universitarios 
(no necesariamente de la UVEG) y los entrevistados fueron los propietarios, gerentes o res-
ponsables de recursos humanos. 
La estructura de la muestra se aproxima a la estructura típica de las empresas valen-
cianas, con un elevado predominio de pequeñas empresas y microempresas, aunque hay que 
considerar el sesgo que introduce el requisito de que se trate de empresas que emplean a titu-
lados universitarios. 
Cuadro 1. Distribución de la muestra por sectores y titularidad. 
Distribución Titularidad Sectores Empresas % Pública % Privada % 
Educación 252 21,9% 60 18,2% 192 23,4% 
Servicios 207 18,0% 11 3,3% 197 24,0% 
Sanidad 171 14,9% 85 25,8% 85 10,3% 
Adm. Pública. 167 14,5% 167 50,8% 0 0,0% 
Industria 166 14,4% 1 0,3% 165 20,1% 
Comercio 67 5,8% 1 0,3% 66 8,0% 
Construcción 64 5,6% 0 0,0% 64 7,8% 
Transportes 25 2,2% 3 0,9% 23 2,8% 
Hostelería 21 1,8% 0 0,0% 21 2,6% 
Agricultura 10 0,9% 1 0,3% 9 1,1% 
Total 1150 100,0% 329 100,0% 822 100,0% 
                                                 
1  Entre otros se pueden citar los siguientes: Accenture (2007), Ayats y otros (2004), Confederación de Empresa-
rios de Aragón (sf), EOSA Consultores (2001?), Gómez Gras y otros (2006). 
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El porcentaje de empresas privadas sobre el total de empresas encuestadas es del 
71,5%, incluyendo en este porcentaje la puramente privadas y las mixtas pero con una mayo-
ría de capital privado. Las empresas públicas o mayoritariamente públicas suponen el 28,5% 
restante.  
Por sectores, las empresas con una representación mayor son las del sector de la edu-
cación, con un 21,9% de la muestra,  mientras las de menor representación fueron las relacio-
nadas con la agricultura, con tan sólo un 0,9% del total. (ver cuadro 1) 
3. RESULTADOS DEL ESTUDIO 
3.1 Descripción y análisis de los resultados más importantes del estudio 
Presentamos los resultados en tres apartados. En primer lugar, los referentes a reclu-
tamiento y selección de titulados, a continuación los referidos a competencias y terminamos 
con un análisis de las competencias cruzando los datos obtenidos en la encuesta de empleado-
res con los obtenidos en las encuestas a titulados. 
3.1.1. Reclutamiento y selección de titulados 
• Entre las fuentes de reclutamiento utilizadas de forma más habitual destaca en primer 
lugar la propia bolsa de trabajo y a continuación Internet. Por el contrario, se da muy 
poca importancia a empresas de trabajo temporal, empresas de selección y consultoras. 
• La valoración más alta de las fuentes de reclutamiento la tienen las bolsas de trabajo, 
tanto las propias como las ajenas. La segunda posición entre las mejor valoradas es In-
ternet. 
• Como media se presentan a un puesto ofertado más de 16 candidatos, aunque cerca de 
un 45% de los encuestados afirma que se les presentan 5 ó menos candidatos. 
• Habitualmente es la dirección/gerencia la encargada de la selección (más del 65% de 
los encuestados) o el departamento de personal o recursos humanos (el 42%). 
• La entrevista individual (99,6%), el análisis del currículo (97,4%) y los períodos de 
prueba para verificar el rendimiento (87,0%) son las actividades más habituales en los 
procesos de selección. 
• A la hora de seleccionar a los titulados lo que más valoran las empresas por término 
medio son los conocimientos de informática (7,83 sobre 10) y la experiencia previa 
específica en el puesto (7,80 sobre 10). Por el contrario, lo menos valorado son la uni-
versidad en la que se ha titulado (4,35 sobre 10) y que se hayan realizado estancias en 
el extranjero, bien sean de estudios bien de trabajo (4,78 sobre 10). 
• Más de un tercio (35,3%) afirman que hay puestos vacantes para titulados que son di-
fíciles de cubrir. La mayor parte de estas vacantes (62,1%) corresponden a la categoría 
profesional de técnico y corresponden a las titulaciones de Ingeniería Industrial 
(12,6%), Enfermería (11,4%), Medicina (9,9%), ADE (7,3%), Arquitectura Técnica 
(7,3%), Ingeniería Técnica Informática (7,3%), Empresariales (5,8%), Ingeniería Téc-
nica Industrial-Esp. Electricidad (5,5%), Ingeniería Técnica Industrial-Esp. Mecánica 
(5,5%) y Economía (5,0%). 
• La principal razón por la que es difícil cubrir estas vacantes es la existencia de un bajo 
número de candidatos con las competencias y habilidades requeridas (39,5%), siendo 
también muy importante la gran competencia que existe entre los empleadores 
(24,8%). 
• Casi un 60% afirma que la oferta de empleo para titulados en su empresa aumentó en 
los cinco últimos años y más de un 50% piensa que aumentará en los próximos cinco 
años. 
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• Las titulaciones que más van a requerir en sus empresas durante los próximos cinco 
años los encuestados son Economía (16,9%), ADE (16,0%), Empresariales (14,4%) e 
Ingeniería Industrial (12,1%). 
• Durante los dos últimos años casi el 70% de los encuestados ha contratado universita-
rios recién titulados. Por término medio han contratado más de 7, aunque más del 50% 
han contratado entre 1 y 3. 
• Las razones principales para contratar en estos dos últimos años han sido las necesida-
des derivadas del crecimiento de la empresa y poder formarlos de acuerdo con sus ne-
cesidades. 
• El otro 30% de los encuestados que no ha contratado recién titulados durante los dos 
últimos años, no lo ha hecho porque no los necesitaba (57,9%) o porque necesitaba 
gente experimentada (16,8%). 
3.1.2. Competencias 
En el estudio se hace una triple clasificación de las competencias: específicas, instru-
mentales y genéricas. Son específicas las que aseguran un correcto desempeño de las tareas 
propias de la titulación, mientras que las instrumentales garantizan el desempeño eficaz de ta-
reas específicas (idiomas e informática) y las genéricas tienen un carácter transversal, es decir 
no son propias de una titulación específica. 
• En una escala de 0 a 10, de nada a muy importante, las competencias en un titulado 
que vaya a trabajar en su empresa, que por término medio más valoran los encuesta-
dos, son las siguientes competencias genéricas: resolución de problemas (8,79), asumir 
responsabilidades (8,76) y capacidad para trabajar en equipo (8,74). Lo que menos se 
valoran son las siguientes competencias instrumentales: valenciano (6,21) e inglés 
(6,34). 
• Centrándonos en el tema de los idiomas, poco más de un tercio (35,7%) valoran el co-
nocimiento de otros idiomas distintos del valenciano y el inglés. Cuando se entra en el 
detalle y se analiza idioma por idioma resulta que sólo en el alemán y el francés se en-
cuentra un número de respuestas que permita considerar la valoración que hacen los 
encuestados. En el resto de idiomas, aunque puedan ser muy bien valorados el número 
de respuestas es reducido (n inferior a 50). 
• A pesar de que al ver la valoración competencia a competencia se podría pensar que 
las competencias genéricas son las únicas que valoran los encuestados, cuando se les 
ha pedido que distribuyan cien puntos entre genéricas, instrumentales y específicas, 
resulta que a las primeras les dan por término medio 43,06 puntos, a las segundas 
26,57 y a las terceras 30,88. 
3.1.3 Importancia de las competencias para empleadores y titulados 
Finalmente se analiza la importancia que tienen algunas de las competencias tanto para 
los empleadores como para los titulados. Se utiliza el Estudio de Inserción Laboral realizado 
por el OPAL (2004) y el análisis se centra únicamente en las competencias de las que se dis-
ponen datos de empleadores y de titulados. El resultado puede apreciarse en el Gráfico 1 
(OPAL 2008) donde la importancia viene representada por los diagramas de barras y también 
se representa con una línea la valoración que los empleadores hacen de las competencias en 
los recién titulados. Es decir, los diagramas de barras expresan la importancia que en abstracto 
tienen las competencias, mientras que la representación lineal es una valoración concreta del 
nivel que presentan en cada competencia los recién titulados contratados, según la opinión de 
sus empleadores. 
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Gráfico 7. Importancia de diferentes competencias para los empleadores y los titulados y nivel 
presentado por los titulados. 
 
En general se observa que los empleadores conceden a todas las competencias más 
importancia que los titulados y que el nivel presentado por los recién titulados recibe una va-
loración alta aunque no llega a colmar los deseos de los empleadores, salvo en los dos idio-
mas considerados. 
4. CONCLUSIONES 
A la hora de elaborar conclusiones del estudio realizado debemos recordar que las en-
cuestas se realizan durante el primer semestre de 2007 momento en el que todavía se tienen 
unas buenas perspectivas sobre el ciclo económico. En este sentido cabe situar las expectati-
vas positivas que tienen más del 50% de los encuestados sobre el incremento de contratación 
de titulados en los siguientes cinco años.  
Por otra parte, el estudio pone de manifiesto la importancia de las bolsas de trabajo y 
el auge creciente de Internet como fuentes de reclutamiento principales, siendo la entrevista y 
el currículo los procedimientos más habituales en los procesos de selección. Para la selección 
se valora muy positivamente la informática y la experiencia previa.  
Una de las conclusiones más relevantes es la escasa importancia concedida por los 
empleadores a la Universidad en que se cursan los estudios, lo que indica que no existe una 
diferenciación por el prestigio de las instituciones. Del mismo modo, hay que considerar la 
escasa relevancia que se concede a un elemento que se ha convertido en clave en el sistema 
universitario actual: la estancia en el extranjero por razones de estudio o trabajo. 
Entre las titulaciones que tienen una demanda no satisfecha suficientemente desde el 
punto de vista de los empleadores se encuentran tanto titulaciones que tienen una abundante 
olerta de plazas, como son de economía y empresa, como otras que han tenido importantes 
restricciones de acceso, como Medicina o Ingeniería Industrial. En este mismo sentido, las ti-
tulaciones con mayores requerimientos futuros van a seguir siendo las de economía y  
empresa. 
En el ámbito de las competencias, son las competencias genéricas, es decir aquellas de 
carácter transversal las más valoradas por los empleadores., en particular las relacionadas con 
la resolución de problemas, la asunción de responsabilidades o la capacidad para trabajar en 
equipo. No obstante, las instrumentales y específicas tienen un valor determinante para los 
empleadores, tal como se deduce del peso relativo que asignan a cada uno de los tipos de 
competencias. 
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Cuando consideremos conjuntamente la opinión de empleadores y titulados los resul-
tados presenta un resultado esperable en líneas generales. En general, los titulados valoran las 
mismas competencias menos que los empleadores.  No obstante los titulados recién contrata-
dos están bien valorados por sus empleadores ya que se aproximan bastante a los niveles de 
valoración que desean éstos.  
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RESUMEN 
Las exigencias de una mayor empleabilidad de los alumnos de la universidad española 
por parte de los empresarios, llevan a los centros universitarios a un esfuerzo de mejora en las 
competencias, los conocimientos y las habilidades de los alumnos. La realización de prácticas 
en empresas es una de las actuaciones que mejora la empleabilidad de los alumnos debido a 
su experiencia en las empresas y a los conocimientos adquiridos. Este trabajo analiza la reali-
zación de prácticas en empresas en los centros universitarios españoles. En particular, aborda 
qué variables influyen en la mayor o menor involucración de los centros universitarios espa-
ñoles en el desarrollo de prácticas (prácticum, prácticas en el extranjero, prácticas al finalizar 
los estudios, prácticas en empresas de graduados). Estas variables incluyen el ámbito científi-
co del centro, el nivel de estudios impartidos en el centro (facultad o escuela), el tipo de uni-
versidad (pública o privada), el número de titulaciones que imparte el centro, el dinamismo 
empresarial de la comunidad autónoma a la que pertenece cada centro, la antigüedad, el nú-
mero de alumnos, etc.. Para este análisis utilizamos una muestra de 230 centros universitarios 
españoles, requiriendo la opinión del director/decano de cada centro.  
Palabras claves: prácticas, empleabilidad, universidad española. 
1. INTRODUCCIÓN  
Hoy en día, la principal motivación que lleva a los alumnos a acudir a las aulas univer-
sitarias es la mejora de la perspectiva laboral. Pero, ¿cuál es la causa actual de que tarden en 
encontrar trabajo y porqué son malas las condiciones en que se incorporan al mundo laboral? 
La respuesta desde la perspectiva social señala a la universidad como uno de los principales 
responsables. Esta demanda nos lleva a reflexionar en la contribución de la universidad desde 
su llegada hasta que deciden buscar trabajo: la aportación de los conocimientos, habilidades y 
atributos personales que les den la capacidad para tener un empleo que satisfaga sus necesida-
des profesionales, económicas, de promoción y de desarrollo a lo largo de su vida, es decir, 
que mejoren su empleabilidad.  
Una de las formas de mejorar la empleabilidad de los alumnos es proporcionarles co-
nocimientos del mundo empresarial al que se van a incorporar una vez graduados. Esta pers-
pectiva del mundo laboral ofrece su lado más cercano a través de las prácticas en las empresas 
(Harvey et al., 1997; Ibarra, 2003; Mason et al., 2003; Crebert et al., 2004). Afortunadamen-
te, se están dando pasos importantes en los últimos años en el campo de las prácticas en em-
presas, pero aún queda camino por andar si nos comparamos con otros países con más tradi-
ción en éstas. 
Así el objetivo de este trabajo es caracterizar los centros universitarios españoles que 
ofrecen prácticas en empresas a sus alumnos, para de este modo poder concluir como son 
aquellos que están más implicados. Para ello nuestro trabajo se estructura de la siguiente ma-
nera: en primer lugar, revisamos los resultados de los trabajos más relevantes sobre las valo-
raciones de las prácticas en empresas por los graduados. En segundo lugar, y como objetivo 
del trabajo, realizamos un estudio descriptivo analizando qué variables influyen en la mayor o 
menor involucración de los centros universitarios españoles en el desarrollo de prácticas. Para 
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este análisis utilizamos una muestra de 230 centros universitarios españoles, requiriendo la 
opinión del director/decano de cada uno de ellos. Por último, concluimos resaltando los prin-
cipales resultados y delineando las principales lecciones que estos resultados parecen sugerir 
para la universidad española.  
2. LAS PRÁCTICAS EN EMPRESAS EN LA UNIVERSIDAD ESPAÑOLA 
La necesidad de mejorar la formación de los graduados españoles se refleja en la baja 
valoración que tienen los empleadores (5,5 sobre 10) sobre la preparación de los egresados 
universitarios al empezar a trabajar (ANECA, 2004). Esta baja valoración se puede deber a 
dos motivos (Tejada, 2005): el primero, que la oferta formativa esté desconectada de las nece-
sidades sociales; y, el segundo, que el desarrollo de la formación se apoye más en la teoría 
que en la práctica. Inclinados por este segundo motivo, una de las características que aprecian 
los empleadores en la preparación de los graduados cuando se incorporan al mundo laboral es 
la experiencia laboral llevada a cabo.  
Pero si analizamos la valoración de los graduados españoles sobre la oferta de prácti-
cas en empresas durante su estancia en la universidad y el énfasis recibido para motivar la rea-
lización de éstas, los resultados son poco positivos y muy mejorables, lo que nos obliga a re-
flexionar sobre la necesidad de mejorar la situación de las prácticas en empresas en España. 
Esta información procede de las encuestas realizadas dentro del Proyecto CHEERS 
(Career after High Education: a European Research Study), llevado a cabo en el año 1999 a 
40.000 graduados en el curso 1994-1995 de 11 países europeos, y del Proyecto REFLEX (The 
Flexible Professional in de Knowledge Society), considerado como continuador del anterior y 
realizado entre septiembre de 2005 y junio de 2006 a más de 40.000 licenciados en el curso 
1999-2000 de 13 países europeos.  
Así, la encuesta CHEERS revela que los graduados españoles valoran tan sólo con 1,9 
sobre 10 las oportunidades en la universidad para realizar prácticas en empresas, mientras 
que la media europea es de un 3,5. Además también valoran en un 1,9 sobre 10 el énfasis que 
se hizo en la universidad en la adquisición directa de experiencia laboral, mientras la media 
europea es de un 3,1 (Mora, 2002).   
Por su parte, los datos de la encuesta REFLEX (ANECA, 2008) muestran que los gra-
duados españoles valoran el énfasis realizado en su carrera a la realización de prácticas en 
empresas, instituciones o similares en un 2,3 sobre un máximo de 5 (frente a un 2,7 de media 
europea). En segundo lugar, el porcentaje de graduados que realizó alguna práctica como 
parte de su carrera es del 56% frente a un 53% de media en Europa. Sin embargo, en países 
como Alemania, Países Bajos o Finlandia superan el 80% de los alumnos realizan prácticas 
como parte de sus estudios universitarios (tabla 1). 
Tabla 1. Resultados encuesta REFLEX sobre prácticas 
Ita-
lia 
Fran-
cia 
Aus-
tria 
Alema-
nia 
Países 
Bajos 
Reino
Unido
Finlan-
dia 
Norue-
ga 
Rep. 
Checa
Sui-
za 
Bélgi-
ca 
Esto-
nia 
Espa-
ña 
Total
Valoración del énfasis en la carrera en las prácticas en empresas, instituciones o similares  
 (medias, entre 1 y 5) 
2.1 2.8 2.9 3.3 3.6 2.3 3.2 2.5 2.3 2.6 2.7 2.7 2.3 2.7 
% de alumnos que realizó prácticas en empresas, instituciones o similares como parte de la carrera 
24 74 51 82 87 36 81 53 35 44 64 72 56 53 
Fuente: ANECA (2008). 
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A la luz de las valoraciones de los graduados de España y al comparar los resultados 
con los de los demás países europeos, podemos sintetizar el camino recorrido por la universi-
dad española como positivo pero pendiente de mejora. Con este trabajo pretendemos dar una 
visión complementaria a la de los graduados sobre las prácticas en empresas de la mano de los 
responsables de los propios centros universitarios. Para ello, caracterizamos los centros uni-
versitarios españoles, abordando qué variables influyen en la mayor o menor involucración de 
éstos en el desarrollo de prácticas (prácticum, prácticas en el extranjero, prácticas al finalizar 
los estudios, prácticas en empresas de graduados). 
3. DATOS Y VARIABLES  
La población objeto de estudio se compone de todos los centros que de acuerdo con el 
Ministerio de Educación y Ciencia forman el sistema universitario español: 933 centros. A to-
dos ellos se les envió un cuestionario dirigido al director o decano del mismo. Decidieron co-
laborar con nosotros 230 centros, lo que supone una tasa de respuesta del 24,65%. Podemos 
confirmar así con un nivel de confianza del 95% que el margen de error cometido puede al-
canzar el 5,61% (tabla 2).  
El estudio cuenta con 11 variables. De acuerdo con el procedimiento de medición pue-
den ser clasificadas en dos grupos: el primero se compone de aquellas que analizan el desarro-
llo de prácticas en empresas que el encuestado afirma cumplir o no en su centro universitario. 
Son las cuatro siguientes: el Prácticum, las prácticas voluntarias en el extranjero durante los 
estudios, las prácticas al finalizar los estudios, y las prácticas con empresas de graduados del 
centro. 
Tabla 2. Ficha técnica de la investigación 
Población 933 centros universitarios 
Ámbito geográfico España 
Instrumento utilizado para la reco-
gida de datos 
Encuesta vía e-mail, postal y fax con segui-
miento telefónico 
Encuestado Director/Decano del centro universitario 
Fecha de trabajo de campo Julio 2004/Noviembre 2004 
Tasa de respuesta 24,65% 
Error muestral 5,61% 
Nivel de confianza 95% 
El segundo agrupa aquellas variables que pueden influir en la involucración de los 
centros universitarios españoles en el desarrollo de estas prácticas. Para obtener la informa-
ción de estas variables hemos acudido a la Web del Ministerio de Educación y Ciencia y a la 
de cada centro. Así, las variables que incluimos son las siguientes: (1) el ámbito científico del 
centro de acuerdo con los cinco que propone el MEC (Humanidades, Ciencias Experimenta-
les, Ciencias Sociales, Enseñanzas Técnicas y Ciencias de la Salud); (2) el nivel de estudios 
impartidos en el centro (facultad o escuela); (3) el tipo de universidad al que pertenece el cen-
tro (pública o privada); (4) el número de titulaciones que se imparten en el mismo; (5) el di-
namismo empresarial de la comunidad autónoma a la que pertenece el centro; (6) la antigüe-
dad del mismo; y, (7) el número de alumnos. 
4. ANÁLISIS DESCRIPTIVO  
Presentamos a continuación un primer análisis descriptivo mostrando los resultados 
generales del desarrollo de prácticas en los centros universitarios de acuerdo con las cuatro ti-
pologías que analizamos: Prácticum, prácticas en extranjero, prácticas para graduados, y prác-
ticas en empresas de graduados (tabla 3). 
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Los resultados reflejan una involucración media de los centros en las prácticas con 
empresas. Las prácticas que obtienen un mejor resultado son las orientadas a los graduados 
(63,5 por ciento) seguida de la del Prácticum (57,4 por ciento). Ello es razonable consideran-
do que ambas son las prácticas más comunes cuando un centro decide ofrecer esta posibilidad 
a sus alumnos. 
Tabla 3. Desarrollo de prácticas en los centros universitarios 
 Prácticum Prácticas en  extranjero 
Prácticas para 
graduados 
Prácticas en empre-
sas de graduados 
 Centros % Centros % Centros % Centros  % 
No 98 42,6 116 50,4 84 36,5 127 55,2 
Si 132 57,4 114 49,6 146 63,5 103 44,8 
Total 230 100 230 100 230 100 230 100 
Por su parte, observamos que las prácticas en el extranjero tienen una menor participa-
ción (49,6 por ciento), ya que supone un tipo de prácticas a desarrollar por el centro cuando 
las dos anteriores ya están en pie; si bien es verdad, que este tipo de prácticas tienen una me-
nor demanda por motivos como el conocimiento del idioma y la necesidad de desplazamiento.  
Y por último, respecto a las prácticas en empresas de graduados, aunque el nivel de 
participación es bajo (44 por ciento), no dejan de ser prácticas concretadas en las empresas de 
los alumnos que estudiaron en el centro. Este tipo de prácticas, aunque parece a primera vista 
algo cómodo, ofrecen una doble ventaja: por un lado, la facilidad y la confianza que suponen 
su acuerdo para el centro; y, por otro, lo que pueden aportar a los alumnos estos antiguos 
alumnos ya empresarios, primero por su experiencia y segundo porque saben los conocimien-
tos que poseen los alumnos.  
Una vez comentados los resultados en el desarrollo de las prácticas, vamos a analizar-
los de forma más minuciosa de acuerdo con cada una de las variables que pensamos que de 
alguna manera pueden influir en el nivel de realización de las prácticas. La primera de ellas es 
la rama de actividad, ya que es probable que en los centros que ofrecen estudios que pertene-
cen a ramas de actividad más propensas a las relaciones con empresarios sea más probable 
que dispongan de algún tipo de prácticas para el alumnado. 
Un ejemplo de ello lo vemos si observamos los resultados que arroja la tabla 4 respec-
to al tercer tipo de prácticas, las orientadas a los graduados. La realización de estas prácticas 
es mucho menor en la rama de Humanidades (41 por ciento) que en la Ciencias Sociales y Ju-
rídicas (68 por ciento) así como en la de Enseñanzas Técnicas (86 por ciento). Este resultado 
puede ser debido a que las titulaciones que pertenecen a la rama de Humanidades son menos 
propensas a las relaciones con empresas mediante este tipo de actividades. 
Respecto al Prácticum se realiza mayoritariamente en dos de las cinco ramas: Ciencias 
de la Salud (81 por ciento) y Ciencias Sociales y Jurídicas (68 por ciento), ambas, y princi-
palmente la primera de ellas, con estudios en los que se hace necesaria la experiencia profe-
sional para poder encontrar un trabajo al finalizar los estudios. Estas dos ramas de actividad, 
junto con la de Enseñanzas Técnicas, responden de nuevo a las que poseen una mayor partici-
pación en las prácticas en el extranjero. 
La última de las modalidades de prácticas que analizamos, las acordadas en empresas 
de graduados, ofrece unos resultados similares a los de las prácticas para graduados pero en 
menor porcentaje en todos los ámbitos científicos. Ello es razonable debido a la similitud en-
tre ambas. 
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Tabla 4. Desarrollo de prácticas según la rama de actividad del centro 
 
Humanidades 
Ciencias Experi-
mentales 
Ciencias Sociales 
y Jurídicas 
Enseñanzas 
Técnicas 
Ciencias de 
la Salud 
 Prácticum (%) 
No 73 67 32 61 19 
Si 27 33 68 39 81 
  Prácticas en extranjero (%) 
No 68 62 51 43 35 
Si 32 38 49 57 65 
  Prácticas para graduados (%) 
No 59 50 32 14 51 
Si 41 50 68 86 49 
  Prácticas en empresas de graduados (%) 
No 63 66 52 41 67 
Si 37 34 48 59 33 
A continuación analizamos los resultados de la participación en las prácticas con res-
pecto a la segunda variable que pensamos que puede influir: el nivel de estudios impartidos 
por el centro, y por tanto, si el centro que ofrece las prácticas es una facultad o una escuela. 
La tabla 5 muestra que de un modo generalizado las escuelas universitarias se preocupan más 
por las prácticas que las facultades. El caso más significativo es el de las prácticas para gra-
duados, en el que las facultades participan el 57 por ciento de ellas, mientras que las escuelas 
lo hacen en un 75 por ciento. También debemos matizar que en el caso del Prácticum el resul-
tado es casi similar (un 59 por ciento de las facultades y un 56 por ciento de las escuelas). Una 
de las razones de esta mayor participación de las escuelas respecto a las facultades puede estar 
en que el menor número de alumnos y la mayor orientación hacia la docencia que tienen las 
escuelas favorece la involucración en este tipo de actividades, al igual que en otras que pre-
tenden un mayor seguimiento y una mejor orientación de los alumnos de cara a su entrada en 
el mercado laboral.  
La tercera de las variables que analizamos respecto a las prácticas es el tipo de univer-
sidad al que pertenece el centro, y por tanto, si es pública o privada. Los resultados de la tabla 
6 revelan para los cuatro tipos de prácticas que es mayor el porcentaje de los centros que per-
tenecen a universidades privadas que el de los que pertenecen a universidades públicas. Ade-
más el porcentaje de participación de las privadas es alto, llegando a un 90 por ciento en la 
tercera de ellas, las prácticas para graduados y un 80 por ciento en las prácticas en el extranje-
ro.  
Este resultado ya es conocido como una de las ventajas de la universidad privada fren-
te a la pública. Así, la universidad privada, apoyada en su naturaleza prioritariamente docente, 
suele mostrar un menor número de alumnos por aula con una orientación más personalizada y 
un mayor contacto de éstos con el mundo empresarial. De modo que las prácticas en empresas 
se presentan como una oportunidad para el alumno de continuar en las empresas y, por tanto, 
el comienzo asegurado de un empleo.  
Para analizar el resto de variables que influyen en el desarrollo de las prácticas vamos 
a efectuar una correlación entre éstas y la realización de las prácticas propuestas. El motivo es 
el carácter cuantitativo de estas variables.  
La primera de ellas es el número de titulaciones, de modo que aquellos centros que 
tengan un mayor número de titulaciones se correspondan con los que ofrezcan prácticas en 
empresas a sus alumnos. Los resultados de la tabla 7 muestran que no existe ninguna relación, 
y por tanto,  el que un  centro  ofrezca más  titulaciones  no le  lleva  a  implicarse  más  en las  
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Tabla 5. Desarrollo de prácticas según el  
nivel de estudios del centro 
 Facultad Escuela 
Prácticum (%) 
No  41 44 
Si  59 56 
Prácticas en extranjero (%) 
No  55 43 
Si  45 57 
Prácticas para graduados (%) 
No  43 25 
Si  57 75 
Prácticas en empresas de graduados (%) 
No  59 48 
Si  41 52  
Tabla 6. Desarrollo de prácticas según el 
tipo de universidad 
 Pública  Privada 
Prácticum (%) 
No  43 30 
Si  57 70 
Prácticas en extranjero (%) 
No  53 20 
Si  47 80 
Prácticas para graduados (%) 
No  39 10 
Si  61 90 
Prácticas en empresas de graduados (%)
No  58 25 
Si  42 75  
prácticas con empresas. El hecho de impartir un mayor número de titulaciones conlleva un 
mayor número de recursos, que pueden ser utilizados en otras iniciativas relacionadas con la 
mejora de la empleabilidad de los alumnos, como la organización de cursos de formación para 
alumnos, así como encuentros con empresarios y antiguos alumnos. 
Tabla 7. Correlaciones entre el desarrollo de prácticas y el número de titulaciones 
 Prácticum Prácticas en extranjero 
Prácticas para gra-
duados 
Prácticas en empresas 
de graduados 
 Coeficientes Rho de Spearman 
Nº de titulaciones 0,056 0,018 0,050 0,082 
* La correlación es significativa al nivel 0,1 (bilateral); ** La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral); 
*** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Otra variable que pensamos que puede estar relacionada con la realización de prácticas 
es la antigüedad del centro. Cabe pensar que cuantos más años tenga el centro es más proba-
ble que se involucre en más actividades que mejoren la empleabilidad de sus alumnos, y entre 
ellas, las prácticas en empresas. La tabla 8 confirma esta relación en dos de las cuatro prácti-
cas: prácticas para graduados y en empresas de graduados. De este modo, cuanto más antiguo 
es un centro es más probable que ofrezca prácticas en empresas a sus graduados y también 
que tenga acuerdos con los graduados que tienen empresas para realizar los actuales alumnos 
prácticas en ellas. Es indudable que el tiempo ofrece una mayor experiencia y una mayor po-
sibilidad de contacto y acuerdos con empresas.     
Tabla 8. Correlaciones entre el desarrollo de prácticas y la antigüedad del centro 
 Prácticum Prácticas en ex-tranjero 
Prácticas para 
graduados 
Prácticas en empresas
de graduados 
 Coeficientes Rho de Spearman 
Antigüedad 0,031 -0,020 0,120 (*) 0,110 (*) 
* La correlación es significativa al nivel 0,1 (bilateral); ** La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral); 
*** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
El número de alumnos del centro es la siguiente variable de análisis. Cuestionamos 
ahora que a medida que un centro tiene más alumnos es probable que se involucre en actua-
ciones que mejoren la preparación de éstos. De nuevo, y observando la tabla 9, resultan signi-
ficativas las prácticas para graduados y en empresas de graduados.  
En el contexto actual en el que se encuentra la universidad española de un descenso 
del número de alumnos, es necesario que los alumnos antes de elegir el centro donde quieren 
cursar sus estudios consideren las actividades que éste les ofrece para prepararlos para el 
mundo laboral, principal objetivo de los alumnos. 
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Tabla 9. Correlaciones entre el desarrollo de prácticas y el número de alumnos 
 Prácticum Prácticas en extranjero 
Prácticas para 
graduados 
Prácticas en empresas de 
graduados 
 Coeficientes Rho de Spearman 
Número de alumnos 0,083 0,062 0,168(***) 0,138(**) 
* La correlación es significativa al nivel 0,1 (bilateral); ** La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral); 
*** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Por último, analizamos el dinamismo empresarial de la comunidad autónoma donde se 
encuentra el centro, ya que es probable que los centros de zonas donde el Producto Interior 
Bruto per Cápita es mayor se comprometan más con las prácticas en estas empresas. Es claro 
que el desarrollo industrial favorezca la involucración en las prácticas. Sin embargo, los resul-
tados de la tabla 10 arrojan unos resultados que sólo confirman esta relación para el caso del 
Prácticum.  
Tabla 10. Correlaciones entre el desarrollo de prácticas y el dinamismo empresarial  
 Prácticum Prácticas en extranjero 
Prácticas para 
graduados 
Prácticas en empresas 
de graduados 
 Coeficientes Rho de Spearman 
Dinamismo empresarial  
(PIB per. cápita) 0,144(**) 0,068 -0,004 0,051 
* La correlación es significativa al nivel 0,1 (bilateral); ** La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral); 
*** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
5. CONCLUSIONES  
La encuesta CHEERS (Career after Higher Education: a European Research Study) 
revela que los titulados universitarios españoles son los que más tardan en encontrar trabajo 
en Europa. Así, el período medio en encontrar su primer empleo es de 11,6 meses, casi el do-
ble de la media europea (6,1 meses). Ante esta situación algunos autores han concluido que la 
universidad española ha proporcionado una educación fundamentalmente teórica, probable-
mente con un nivel comparativamente alto a escala internacional, pero que ha dado muy poca 
importancia en los planes de estudios a la enseñanza de las destrezas y habilidades que facili-
tan el paso del conocimiento a la acción laboral (Mora, 2002; Fundación Universidad-
Empresa, 2005). Ante este déficit es necesario integrar conocimientos experienciales y prácti-
cas (Tejada, 2005) entre otras muchas más destrezas y habilidades que complementan a la en-
señanza magistral. Los resultados de este trabajo reafirman los de los trabajos anteriores (Mo-
ra, 2002; ANECA, 2008) dejando ver que en el campo de las prácticas, como uno de los más 
importantes para acercar al alumno al mundo laboral, queda aún camino por recorrer para la 
universidad española.  
Bajo este contexto, pensamos que es necesario potenciar las prácticas en empresas por 
dos motivos. El primero es el aumento de empleabilidad fruto de la experiencia. Los alumnos 
que realizan prácticas poseen un índice de inserción superior frente a los que no las han reali-
zado, alcanzando, además, una mayor categoría laboral y mejores competencias y responsabi-
lidades en su primer empleo (INE, 2000). Además, las prácticas en empresas, aparte de ser 
formación para el alumno, también suponen en muchos casos una oportunidad para que el 
empleador compruebe la formación, competencias y habilidades del alumno en el propio lu-
gar del trabajo. El segundo motivo tiene que ver con el feedback que se puede compartir con 
los demás alumnos, como en algunas universidades estadounidenses, donde los alumnos du-
rante su realización participan en reuniones de clase periódicas con los demás alumnos para 
reflexionar sobre sus experiencias (Departamento de Estado de EEUU, 2005). 
Pero además, la experiencia de otros países sugiere que es necesario implantar fórmu-
las organizativas con los empleadores que fomenten la mayor participación de los centros en 
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las prácticas con empresas y que además lleven a otras actuaciones más informales de colabo-
ración como las desarrolladas en algunas universidades de Reino Unido (Harvey et al., 2002): 
la coordinación por empresarios de la elaboración y puesta en práctica de un proyecto de em-
presa elaborado por los alumnos (University of Newcastle); o la coordinación por parte del 
empresario de un proyecto en el que tras visitar en la universidad al estudiante y presentarle 
un problema real de su empresa, el alumno debe buscar soluciones tras analizar el mercado, 
realizar los cuestionarios necesarios y los estudios cualitativos, y proponer las soluciones ele-
gidas en una exposición pública en la empresa (University of North London). 
Para terminar, confiamos que la universidad española seguirá mejorando en su recorri-
do, tanto en la realización de prácticas como en la calidad de las mismas, esperando que los 
universitarios españoles se acerquen más al mundo laboral y, en particular, mejoren su em-
pleabilidad. En definitiva, debemos seguir hacia delante, aprendiendo de los países donde el 
modelo de prácticas en empresas tiene una mayor tradición y está más avanzado.  
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RESUMEN 
Las inversiones realizadas para mejorar los niveles educativos de una sociedad se jus-
tifican desde dos perspectivas: el enriquecimiento cultural de los individuos y de la sociedad y 
la adaptación y mejora en la inserción laboral de los titulados. En el caso de los egresados 
universitarios, la adecuada inserción implicará, entre otros aspectos, que obtengan un empleo 
adecuado a su nivel educativo, que exista una baja tasa de desempleo entre los mismos, etc. 
Ante este hecho, el trabajo que aquí se presenta tiene como objetivo analizar diversos aspectos 
de la inserción laboral de los egresados universitarios. De este modo, se analiza la calidad del 
empleo de los universitarios, a partir de aspectos como el posible desajuste en el nivel educa-
tivo existente en los egresados universitarios cuando acceden a un empleo, la temporalidad 
del mismo, e incluso la polivalencia intersectorial. Esto estudio se realiza en el contexto de 
Aragón, y se llega a un análisis desagregado a nivel de titulación universitaria. Para alcanzar 
dicho objetivo se ha realizado un análisis de todos los contratos celebrados en Aragón durante 
los años 2005 y 2006 en los que han intervenido graduados universitarios de la Universidad 
de Zaragoza. Los resultados obtenidos muestran la existencia de importantes diferencias en 
los perfiles de inserción laboral de los egresados universitarios entre las titulaciones y áreas de 
conocimiento analizadas. Esta información es especialmente relevante en el contexto de adap-
tación de las titulaciones a las nuevas exigencias del Espacio Europeo de Educación Superior, 
en un momento en el que se abre el catálogo de titulaciones y las universidades podrán crear 
nuevos títulos que buscarán una conexión con el mercado de trabajo. 
Palabras clave: desajuste educativo, sobreeducación, infraeducación, temporalidad, 
 polivalencia, educación universitaria. 
1. INTRODUCCIÓN 
La educación superior en España, al igual que en otros muchos países, es un servicio 
público, por lo que se financia principalmente con recursos públicos, de este modo en el año 
2003 el 76,9% de su financiación tenía origen público, proporción similar a la de la media de 
los países pertenecientes a la OCDE (OCDE, 2006). Además, la magnitud de dicho gasto es 
muy relevante, en el año 2005 el gasto público en educación supuso un 4,3% del PIB y un 
11,24% del gasto público total (INE, 2008). 
Sin embargo, para que estas inversiones tengan éxito es necesario que redunden en un 
enriquecimiento cultural de los individuos y de la sociedad, y/o supongan además una adapta-
ción y mejora en la inserción laboral de los titulados. Por una parte, está comprobado como la 
educación, en general, y la superior en concreto, genera importantes externalidades positivas 
(San Segundo, 1997; Blaug, 1998; Cueto y González, 2005), no sólo en sentido cultural o 
científico sino también en aspectos económicos y sociales (Barea, 2003).  
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De este modo, el incremento del nivel educativo de un individuo genera tanto benefi-
cios individuales como beneficios sociales. Por lo tanto, aunque la educación es un servicio 
dirigido a la mejora de los individuos, también logra beneficiar al conjunto de la sociedad. 
La Teoría del Capital Humano, surgida a principios de los años sesenta del pasado si-
glo fruto de las aportaciones de Mincer (1958), Schultz (1961) y Becker (1964), considera a la 
educación como una inversión que realizan los individuos, la cual les permite aumentar su 
productividad y sus ingresos futuros. Por otro lado, es preciso que se produzca una adaptación 
y mejora en la inserción en el mercado de trabajo por parte de los titulados, ya que dicho pro-
ceso suele ser problemático, extenso en el tiempo y complejo, Davia, (2000); García-
Montalvo et al., (2003). Son diversos los trabajos que han puesto de manifiesto las dificulta-
des de acceso al empleo a la que se enfrentan los titulados universitarios españoles, Sanchís 
(1991), la devaluación de los títulos académicos, Carabaña (1996) y la desconexión entre las 
enseñanzas impartidas en las Universidades y las cualificaciones demandadas en mercado la-
boral, García-Montalvo, (2001); Brew (1995); Amat y Puig (1999); y Mir et al. (2003). 
2. OBJETIVOS 
El objetivo básico del estudio es profundizar en la situación actual de la inserción la-
boral de los universitarios, y realizar un análisis desagregado por titulaciones. Para ello se 
analiza la calidad del empleo de los universitarios, a partir de aspectos como: el posible des-
ajuste en el nivel educativo existente en los egresados universitarios cuando acceden a un em-
pleo, la temporalidad del mismo y su polivalencia intersectorial, aspecto este último que cons-
tituye la principal novedad del estudio. 
3. MÉTODO 
El presente estudio parte de la explotación de fuentes secundarias procedentes de la 
contratación laboral. La información necesaria para alcanzar estos objetivos se obtuvo a partir 
de datos proporcionados por el Instituto Aragonés de Empleo (INAEM) relativos a los contra-
tos celebrados en la Comunidad Autónoma de Aragón en los años 2005 y 2006, en los que el 
contratado implicado era un titulado universitario de la Universidad de Zaragoza1. En el año 
2005 el número de contratos asciende a 19.366 y en el año 2006 a 22.143, por lo en total se 
disponía de información sobre 41.509 contratos. 
4. ANÁLISIS Y RESULTADOS 
Con el objeto de detectar y analizar el posible desajuste en el nivel educativo de los 
graduados universitarios se procedió a la comparación de la titulación que poseía el individuo 
y el puesto para el que era contratado. El análisis de los contratos celebrados permitía dispo-
ner de información sobre el tipo de ocupación para la que era contratado. Las posibles ocupa-
ciones estaban agrupadas en las 10 grandes categorías recogidas en la Clasificación Nacional 
de Ocupaciones2, las cuales permiten conocer si para realizar dicho trabajo es preciso o no la 
posesión de un título universitario.  
                                                 
1  El estudio no incluye las relaciones de índole funcionarial que por tanto no quedan registradas en la contrata-
ción laboral. 
2  Los 10 Grupos Profesionales de la CNO son: 0. Fuerzas armadas, 1. Dirección de Empresas, 2. Técnicos y 
Profesionales científicos e intelectuales, 3. Técnicos y profesionales de apoyo, 4. Empleados de tipo adminis-
trativo, 5. Trabajadores de servicios de restauración, personales, protección y vendedores de comercio, 6. Tra-
bajadores cualificados en la agricultura y en la pesca, 7. Artesanos y trabajadores cualificados de industrias 
manufactureras, la construcción y la minería, 8. Operadores de maquinaria e instalaciones, montadores y 9. 
Trabajadores no cualificados. Dentro de cada uno de estos diez grupos profesionales hay diferentes subepígra-
fes que detallan con más precisión los diferentes puestos.  
Análisis de la calidad del empleo de los universitarios: una aplicación al caso de Aragón. 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 267
Así, las tres categorías para las que se ha considerado que es preciso un título universi-
tario para dicha ocupación son: 
1. Dirección de Empresas y de las Administraciones Públicas. 
2. Técnicos y Profesionales científicos e intelectuales. 
3. Técnicos y Profesionales de apoyo3. 
Los contratos registrados bajo alguno de estos epígrafes se han catalogado como “em-
pleo adecuado”, mientras que la contratación de un titulado universitario bajo cualquiera de 
los otros epígrafes (por ejemplo, como trabajador no cualificado) se ha catalogado como sub-
empleo. De este modo, la situación óptima se produciría cuando todos los contratos celebra-
dos a los titulados universitarios se realicen en los tres primeros epígrafes con lo que la ratio 
de adecuación tomaría el valor de 100%. 
Como se observa en la Tabla 1, para el conjunto de los contratos celebrados durante 
los años 2005 y 2006 a titulados de la Universidad de Zaragoza, la adecuación es cercana al 
50%. El hecho de que la mayoría de la muestra analizada se encuentre en situación de ajuste 
concuerda con los resultados de las investigaciones realizadas por Salas (2003), para el caso 
de la Universidad de Granada, y por la ANECA (2004), García-Montalvo y Mora (2000) y 
García-Montalvo et al. (2003) en el contexto nacional. Las variaciones que se observan en la 
tabla 1 pueden ser debidas a las distintas metodologías utilizadas para acercarnos al fenómeno 
del subempleo, bien a través de la explotación de fuentes secundarias, bien a través de la re-
cogida de datos primarios procedentes de encuestas a empleadores y/o trabajadores. 
Tabla 1. Niveles de infraeducación, ajuste educativo y sobreeducación 
Estudios Infraeducados Adecuación Sobreeducados 
Estudio Propio  52,7% 47,3% 
Marzo et al. (2007) 1,4% 68,1% 30,6% 
Eurydice (2005) n.d. 40% n.d. 
ANECA (2004) n.d. 61% n.d. 
Salas (2003) 37,7% 51,9% 10,4% 
García-Montalvo y Mora (2000); 
García-Montalvo et al. (2003) 16% 56% 28% 
n.d. no ofrece datos.  
Un análisis más pormenorizado de la adecuación para cada una de las diferentes titula-
ciones ofertadas por la Universidad de Zaragoza permite detectar diferencias entre titulacio-
nes. Los egresados en titulaciones relacionadas con el área de la salud (Medicina, Enfermería 
y Fisioterapia) presentan una alta tasa de adecuación, superior al 90% para las tres titulacio-
nes. El área técnica, es decir, ingenierías y Arquitectura, exceptuando las dos Ingenierías Téc-
nicas Agrícolas consideradas (Hortofruticultura y Jardinería con 59,1% e Industrias Agrarias 
y Alimentarias con 54,7%) e Ingeniería Técnica Química Industrial (56,7%), también se posi-
cionan entre las que presenta un tasa de adecuación, superior al 70%. 
Entre las titulaciones que destacan por tener una inserción laboral no acorde a su nivel 
educativo se encuentran aquellas de las áreas de Humanidades y Ciencias Sociales y Jurídicas. 
Turismo es la titulación que presenta una tasa de adecuación más baja (9,8%), y sustancial-
mente mucho menor a la del resto de titulaciones analizadas. Otro grupo de titulaciones con 
una baja tasa de adecuación, entre el 20 y el 30%, son la Diplomatura en Gestión y Adminis-
tración Pública, Filología Clásica, Relaciones Laborales, Humanidades, Historia y Diplomado 
en Ciencias Empresariales. 
                                                 
3 Se considero hasta el epígrafe 35. 
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Finalmente, las titulaciones propias del área de las Ciencias Experimentales se sitúan 
todas ellas por encima de la media de la Universidad de Zaragoza, destacando, positivamente 
Matemáticas (74,2%), Ciencia y Tecnología de los Alimentos (71,6%) y Física (70,9%).  
Por lo tanto, los datos reflejan que los mayores índices de adecuación, y por tanto me-
jor calidad en el empleo se producen en las titulaciones de las áreas de Ciencias de la Salud, 
Enseñanzas Técnicas y Ciencias Experimentales, correspondiendo los peores valores, y por 
consiguiente la peor adecuación a titulaciones relacionadas con las Humanidades y las Cien-
cias Sociales y Jurídicas. 
Tabla 2. Niveles de adecuación en el empleo, por titulaciones. 
 Adecuación  Adecuación
Licenciado en Medicina 93,5% Licenciado en Bioquímica 59,7% 
Ing. de Telecomunicación 93,1% Ing. Téc. Agrícola Esp.:  Hortofruticultura y Jardinería 59,1% 
Ing. en Informática 92,6% Licenciado en Química 58,7% 
Diplomado en Fisioterapia 91,7% Diplomado en Trabajo Social 58,3% 
Diplomado en Enfermería 90,2% Licenciado en Psicopedagogía 57,5% 
Ing. Téc. Industrial Esp.:  
Electricidad 87,9% 
Ing. Téc. de Industrial Esp.: 
Química Industrial 56,7% 
Ing. Industrial 86,8% Maestro, Educación Física 56,4% 
Arquitecto Téc. 81,9% Maestro, Educación Infantil 55,7% 
Ing. Téc. en Informática de Sistemas 81,0% Maestro, Educación Especial 55,6% 
Ing. Téc. de Telecomunicación Esp.: 
Sistemas Electrónicos 81,0% 
Ing. Téc. Agrícola Esp.: Indus-
trias Agrarias y Alimentarias 54,7% 
Ing. Agrónomo 77,5% Diplomado en Estadística 54,1% 
Ing.Téc. de Industrial Esp.:Mecánica 75,8% Licenciado en Geografía 53,7% 
Ing. Químico 75,3% Maestro, Educación Primaria 48,5% 
Ing. Téc. en Diseño Industrial 75,0% Maestro, Audición y Lenguaje 47,9% 
Licenciado en Matemáticas 74,2% Diplomado en Nutrición  Humana y Dietética 44,6% 
Ing. Téc. Agrícola Esp.:  
Explotaciones Agropecuarias 72,5% Licenciado en Economía 37,6% 
Ing. Téc. de Industrial Esp.:  
Electrónica Industrial 71,8% Licenciado en Derecho 35,9% 
Licenciado en Ciencia y Tecnología 
de los Alimentos 71,6% 
Licenciado en Ciencias del  
Trabajo 33,9% 
Licenciado en Física 70,9% Licenciado en ADE 33,8% 
Ing. Téc. en Informática de Gestión 70,4% Diplomado en Biblioteconomía  y Documentación 33,7% 
Licenciado en Ciencias de la  
Actividad Física y del Deporte 68,4% Licenciado en Historia del Arte 31,2% 
Licenciado en Filología Francesa 67,9% Diplomado en Ciencias  Empresariales 28,4% 
Licenciado en Filología Inglesa 67,4% Licenciado en Historia 27,4% 
Maestro, Lengua Extranjera 65,3% Licenciado en Humanidades 26,1% 
Licenciado en Geología 65,3% Diplomado Relac. Laborales 25,9% 
Diplomado en Terapia Ocupacional 65,0% Licenciado Filología Clásica 25,5% 
Maestro, Educación Musical 64,9% Diplomado en Gestión y  Administración Pública 23,5% 
Licenciado en Filología Hispánica 63,9% Diplomado en Turismo 9,8% 
Licenciado en Veterinaria 63,2% Total Universidad de Zaragoza 52,7% 
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Otro aspecto que determina la calidad del empleo de los egresados universitarios 
es la temporalidad del mismo. Los resultados obtenidos evidencian la alta temporalidad 
de los contratos celebrados a los universitarios, ya que sólo el 19,3% de los mismos te-
nían carácter indefinido. Sin embargo, este porcentaje puede considerarse positivo ya 
que es superior al obtenido en el año 2006 para el total de contratos celebrados en Ara-
gón, donde sólo el 13% de los contratos tuvieron carácter indefinido. INAEM (2007). 
Esta situación todavía es peor a nivel nacional en el año 2007, ya que sólo el 11,9% de 
los contratos celebrados fueron indefinidos. INEM (2008). 
Esta temporalidad en el empleo, como se observa en la Tabla 3, muestra impor-
tantes diferencias entre las titulaciones ofertadas por la Universidad de Zaragoza. 
Entre las titulaciones con un mayor porcentaje de contratos indefinidos se en-
cuentran, principalmente, las de las áreas de Enseñanzas Técnicas y Experimentales. De 
este modo, más del 30% de contratos en los que han intervenido Ingenieros de Teleco-
municaciones, Ingenieros Técnicos en Informática de Gestión, Ingenieros Industriales, 
Ingenieros Técnicos Industriales, especialidad Mecánica o Ingenieros Técnicos en In-
formática de Sistemas son indefinidos. Igualmente los Matemáticos y los Físicos pre-
sentan una proporción de contratos fijos, en torno al 30%, muy superior a la del conjun-
to de la Universidad de Zaragoza, sin embargo otra titulación de este área, Bioquímica, 
destaca en el extremo opuesto, ya que sólo el 9,8% de sus contratos son indefinidos.  
También cabe reseñar como las titulaciones relacionadas con la gestión empresa-
rial presentan unas tasas de contratación indefinida superiores a la media, es decir, al 
20%. Y, en general, las titulaciones relativas a la área de Ciencias Sociales y Jurídicas 
se sitúan alrededor de la media.  
En la situación opuesta, es decir alto nivel de temporalidad en el empleo, se en-
cuentran, principalmente, las titulaciones relativas a las Humanidades, por ejemplo His-
toria (92,2%), Filología Hispánica (91,1%) o Historia del Arte (89,8%). También en es-
te extremo se encuentran algunas titulaciones propias de las Ciencias de la Salud, como 
Enfermería (91,3%) o Nutrición Humana y Dietética (97,6%), si bien otra titulación 
como Veterinaria presenta un comportamiento más positivo ya que el 19,0% de los con-
tratos en los que han intervenido han tenido un carácter indefinido. 
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Tabla 3. Temporalidad en el empleo, por titulaciones. 
 Indefinidos Temporales  Indefinidos Temporales 
Ing. de Telecomunicación 38,3% 61,7% Ing. Agrónomo  15,4% 84,6% 
Ing. Téc. en Informática de Gestión  36,8% 63,2% Maestro, Lengua Extranjera  15,2% 84,8% 
Ing. Industrial  35,4% 64,6% Ing. Téc. Agrícola, Esp. Hortofruticultura  y Jardinería  14,9% 85,1% 
Ing. Téc. Industrial, Mecánica  32,1% 67,9% Licenciado en Medicina  14,8% 85,2% 
Licenciado en Matemáticas  30,9% 69,1% Ing. Químico  14,8% 85,2% 
Licenciado en Física  30,0% 70,0% Maestro, Educación Especial  14,7% 85,3% 
Ing. Téc. en Informática de Sistemas  29,4% 70,6% Licenciado en Filología Inglesa  14,6% 85,4% 
Licenciado en ADE 29,4% 70,6% Maestro, Educación Primaria  14,4% 85,6% 
Ing. Téc. Industrial, Esp. Electrónica Industrial  28,8% 71,2% Diplomado en Terapia Ocupacional  14,1% 85,9% 
Ing. en Informática  28,4% 71,6% Ing. Téc. Industrial, Esp. Química Industrial  13,8% 86,2% 
Licenciado en Economía  27,9% 72,1% Maestro, Audición y Lenguaje  12,8% 87,2% 
Licenciado en Derecho  25,3% 74,7% Ing. Téc. en Diseño Industrial  12,5% 87,5% 
Diplomado en Estadística  25,2% 74,8% Diplomado en Fisioterapia  12,3% 87,7% 
Diplomado en Ciencias Empresariales  24,3% 75,7% Diplomado en Turismo  11,9% 88,1% 
Ing. Téc. de Telecomunicación, Sistemas Electrón.  24,2% 75,8% Licenciado en C. y Tecnología de Alimentos  11,7% 88,3% 
Diplomado en Relaciones Laborales  23,1% 76,9% Maestro, Educación Infantil  11,6% 88,4% 
Diplomado en Gestión y Administración Pública  22,2% 77,8% Maestro, Educación Musical  11,6% 88,4% 
Licenciado en Geología  21,2% 78,8% Diplomado en Trabajo Social  11,2% 88,8% 
Diplomado en Biblioteconomía y Documentación  20,3% 79,7% Maestro, Educación Física  10,7% 89,3% 
Arquitecto Téc.  19,6% 80,4% Licenciado en Historia del Arte  10,2% 89,8% 
Licenciado en Veterinaria  19,0% 81,0% Licenciado en Bioquímica  9,8% 90,2% 
Licenciado en Filología Francesa  18,8% 81,3% Licenciado en Filología Hispánica  8,9% 91,1% 
Ing. Téc. Agrícola (Explotaciones Agropecuarias)  18,5% 81,5% Diplomado en Enfermería  8,7% 91,3% 
Ing. Téc. Industrial, Electricidad  17,9% 82,1% Licenciado en Historia  7,8% 92,2% 
Licenciado en Filología Clásica  17,9% 82,1% Lic. C de la Actividad Física y del Deporte  7,4% 92,6% 
Licenciado en Geografía  17,2% 82,8% Licenciado en Humanidades  5,9% 94,1% 
Licenciado en Química  17,1% 82,9% Licenciado en Psicopedagogía  5,7% 94,3% 
Ing. Téc. Agrícola, Esp. Ind. Agrarias y Aliment. 16,5% 83,5% Diplomado en Nutrición Humana y Dietética  2,4% 97,6% 
Licenciado en Ciencias del Trabajo 16,3% 83,7%      Total Universidad de Zaragoza 19,3% 80,7% 
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Por último, trataremos de analizar la transversalidad o polivalencia intersectorial de 
cada una de las titulaciones objeto de estudio, es decir, su perfil de inserción entre los diferen-
tes sectores de la economía1. Actualmente puede observarse como determinadas titulaciones 
concentran su inserción laboral en unas pocas áreas de actividad, mientras que otras tienen 
una distribución más equilibrada entre los distintos sectores. Ambos modelos de inserción son 
válidos, si bien el “concentrado” es más dependiente de la evolución del empleo en un deter-
minado sector, mientras que el modelo de inserción “dispersa” no depende exclusivamente de 
una área de actividad. 
Para analizar esta transversalidad se han analizado como se distribuyen los contratos 
celebrados entre las diferentes ramas CNAE. Estos niveles de dispersión de los contratos entre 
las ramas CNAE pueden resumirse a través del denominado Índice de Entropía. Este índice 
tomaría el valor de 0 ante una situación de concentración total de los contratos en una deter-
minada rama CNAE, aumentando el valor del índice cuanto más dispersa o transversal es la 
inserción laboral de los titulados en una determinada carrera. El valor máximo, correspon-
diente a la máxima transversalidad, es decir, igual número de contratos en todos los sectores 
productivos sería de 4,06. 
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Los resultados mostrados en la Tabla 4 evidencian la existencia de importantes dife-
rencias entre las distintas titulaciones. De este modo, las titulaciones con mayor índice de 
transversalidad son la mayoría de ingenierías industriales, seguidas por las titulaciones del 
área empresarial y jurídica (Diplomatura en Empresariales, Administración y Dirección de 
Empresas, Derecho). Por lo que un punto fuerte de estas titulaciones es que su inserción labo-
ral no depende excesivamente de la evolución de un sector económico, frente a otras titula-
ciones que concentran mucho su contratación en determinadas ramas y por tanto asocian su 
riesgo de inserción a la evolución de las mismas. 
Entre las de inserción más concentrada se encuentran las Filologías, Magisterios, Ar-
quitectura Técnica, y las titulaciones del área de Ciencias de la Salud. Esta concentración en 
una determinada rama CNAE o en unas pocas no resulta negativa si dicha rama es dinámica y 
tiene capacidad para absorber el volumen de titulados generados. No obstante si dicha espe-
cialización en una rama se combina con niveles elevados de desempleo dicha circunstancia 
resulta muy negativa. 
Los titulados en estudios relativos a las Ciencias Experimentales presentan una poliva-
lencia media por lo que su inserción laboral aunque no se concentra en un número limitado de 
sectores, tampoco es muy amplia. 
                                                 
1  El índice de entropía sólo se ha sido calculado para los contratos donde se ha identificado un nivel de ajuste 
entre el nivel educativo del contratado y el puesto a desarrollar, es decir, se han analizado únicamente los con-
tratos adecuados. 
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Tabla 4. Índice de Entropía, por titulaciones. 
 Índice Entropía  
Índice 
Entropía
Ing. Téc. Ind Esp.:Química Indust. 2,9 Maestro, Educación Física 1,8 
Ingeniero Industrial 2,7 Licenciado en Ciencias del Trabajo 1,8 
Ingeniero Téc. de Ind Esp.: Mecánica 2,7 Diplomado en Trabajo Social 1,8 
Ingeniero Téc. de Industrial Esp.: 
Electrónica Industrial 2,7 Licenciado en Bioquímica 1,8 
Diplomado en C. Empresariales 2,7 Maestro, Educación Primaria 1,8 
Licenciado en ADE 2,6 Maestro, Educación Especial 1,8 
Licenciado en Economía 2,6 Ingeniero Téc. de Industrial Esp.: Electricidad 1,7 
Licenciado en Química 2,6 Maestro, Educación Infantil 1,7 
Licenciado en Derecho 2,5 Licenciado en Física 1,7 
Ingeniero Téc. de Telecomunicación 
Esp.: Sistemas Electrónicos 2,5 
Licenciado en Ciencias de la Activ 
Física y del Deporte 1,7 
Ingeniero Químico 2,4 Licenciado en Filología Hispánica 1,6 
Diplomado en Relaciones Laborales 2,4 Licenciado en Matemáticas 1,6 
Diplomado en Turismo 2,4 Ingeniero Agrónomo 1,6 
Ingeniero Téc. Agrícola Esp.: Indust. 
Agrarias y Alimentarias 2,3 
Diplomado en Nutrición Humana y 
Dietética 1,6 
Ingeniero Téc. Agrícola Esp.: Horto-
fruticultura y Jardinería 2,3 Maestro, Educación Musical 1,5 
Licenciado en Historia del Arte 2,3 Maestro, Audición y Lenguaje 1,5 
Licenciado en Veterinaria 2,2 Licenciado en Medicina 1,5 
Licenciado en Geografía 2,2 Diplomado en Fisioterapia 1,5 
Dpdo en Biblioteconomía y Doc. 2,2 Diplomado en Terapia Ocupacional 1,5 
Diplomado en Estadística 2,2 Diplomado en Enfermería 1,4 
Ingeniero Téc. en Informática de Sis-
temas 2,2 Licenciado en Psicopedagogía 1,3 
Ingeniero de Telecomunicación 2,1 Arquitecto Téc. 1,2 
Licenciado en Historia 2,1 Licenciado en Filología Inglesa 1,1 
Ingeniero Téc. Agrícola Esp.: Explota-
ciones Agropecuarias 2,1 Maestro, Lengua Extranjera 1,1 
Lic. en C. y Tecnología de  Alimentos 2,1 Ing. Téc. en Informática de Gestión 1,0 
Licenciado en Humanidades 2,0 Licenciado en Filología Clásica 0,9 
Licenciado en Geología 2,0 Ingeniero Téc. en Diseño Industrial 0,8 
Dpdo en Gestión y Admón Pública 1,9 Licenciado en Filología Francesa 0,6 
Ingeniero en Informática 1,9 Total Universidad de Zaragoza  1,9 
5. CONCLUSIONES 
Ante una Educación Superior financiada con fondos públicos y que presenta una in-
serción laboral de sus egresados compleja, se hace necesaria una investigación más profunda 
sobre este tema, que permita extraer información relevante y útil tanto para los futuros estu-
diantes universitarios, equipos directivos de las universidades y administraciones públicas, así 
como para la sociedad en su conjunto. 
Los resultados obtenidos muestran las importantes diferencias que existen en el patrón 
de inserción laboral de los egresados universitarios en función de la titulación cursada, si bien 
se puede detectar unos comportamientos más homogéneos dentro de cada área de conoci-
miento. De este modo, los egresados en el área de las Enseñanzas Técnicas obtienen empleos 
adecuados a su nivel educativo, con un porcentaje de contratos fijos muy superior al de la 
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media y distribuidos entre numerosos sectores de actividad, exceptuando a los arquitectos que 
se concentran en el sector de la construcción. 
Por otra parte, las titulaciones relacionadas con el área de las Ciencias de la Salud pre-
sentan una elevada adecuación en empleo, esto es, obtienen trabajos acordes a su nivel educa-
tivo, aunque sus contratos destacan especialmente por su elevado grado de temporalidad. 
Además, y como cabría esperar de titulaciones tan especificas, su polivalencia intersectorial 
es baja, por lo que concentran sus contratos laborales en unos pocos sectores económicos. 
Dentro del área de Ciencias Sociales y Jurídicas se detectan diferentes comportamien-
tos entre titulaciones, por lo que se pueden identificar dos grandes grupos. Por una parte los 
estudios relacionados con la gestión empresarial, que son especialmente polivalentes en rela-
ción a los sectores que demandan a este tipo de titulados. Sin embargo, el grado de adecua-
ción que presentan estos egresados es bajo, por lo que muchos de estos graduados están con-
tratados en epígrafes de la Clasificación Nacional de Ocupaciones para los que no es necesa-
rio poseer un título universitario, si bien la temporalidad de estos trabajos no es especialmente 
alta. En contraposición, el resto de titulaciones de esta área presenta una baja polivalencia in-
tersectorial, sin embargo el comportamiento en el resto de características analizadas es similar 
al de las otras titulaciones, es decir, una baja adecuación, y un nivel de temporalidad media.  
Los titulados en carreras experimentales tienen una elevada adecuación entre su nivel 
educativo y su empleo, una tasa de temporalidad menor que la media y una polivalencia me-
dia en cuanto al número de sectores en los que desempeñan su trabajo.  
Para el caso del área de Humanidades se observan comportamientos diferentes dentro 
de la misma. Así, las Filologías presentan una mayor adecuación que el resto de titulaciones, 
si bien sus contratos laborales se concentran en unos pocos sectores económicos, y la tempo-
ralidad de sus empleos se sitúa en la media del conjunto de titulaciones analizadas. El resto de 
titulaciones del área obtienen una peor adecuación en el empleo, una mayor temporalidad del 
mismo, pero sin embargo se muestran más polivalentes intersectorialmente.  
Los resultados obtenidos en este trabajo permitirán a los jóvenes que se enfrentan a la 
elección de sus estudios universitarios conocer cuáles son los estudios que tienen unas buenas 
perspectivas laborales, para que así puedan añadir a sus gustos y preferencias personales una 
nueva variable que les permita una toma de decisiones más informada. 
Por otra parte, el conocimiento de estos resultados también es importante para la so-
ciedad en su conjunto, ya que permite conocer qué tipo de formación presenta buenas pers-
pectivas laborales. De este modo, se conseguiría aliviar el problema del desempleo a la vez 
que se proporcionaría a las organizaciones el personal que demandan, lo que sin duda redun-
dará positivamente en el proceso de crecimiento económico. 
Por último recordar que estos resultados deben ser tomados con cierta cautela, espe-
cialmente para algunas titulaciones cuya principal fuente de empleo es el sector público a tra-
vés de relaciones funcionariales, ya que el estudio se ha realizado en base a contratos labora-
les, excluyendo las relaciones funcionariales y el campo de la profesión libre. Por tanto, una 
futura línea de trabajo debe ser la inclusión de estas dos fuentes de datos en el análisis, ya que 
así algunas titulaciones que tienen en el sector público o en la profesión libre uno de sus des-
tinos principales podrían ver modificados algunos de los resultados obtenidos. La contrasta-
ción de los resultados con los provenientes de encuestas ayudará a validar la construcción de 
indicadores a partir de esta interesante fuente que son los registros de la contratación laboral. 
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ESTUDIO DE HISTORIAS DE VIDA MEDIANTE ANÁLISIS DE  
CORRESPONDENCIAS. UNA APLICACIÓN A LA ENCUESTA DE  
TRANSICIÓN EDUCATIVO-FORMATIVA E INSERCIÓN LABORAL  
Julio Abad González 
Pilar Blanco Alonso 
Ana García Gallego 
Universidad de León 
RESUMEN 
En las últimas décadas, muchos son los trabajos que han puesto de manifiesto la im-
portancia de adoptar una perspectiva dinámica a la hora de abordar el estudio de los procesos 
sociales. Por esta razón, de forma creciente la información que se recoge para realizar este ti-
po de estudios, se refiere a duraciones en distintos estados y/o tiempos transcurridos entre dis-
tintos eventos.  
Este tipo de información dinámica, que se suele denominar "datos de historias de vida" 
(event history data), suele ser analizada utilizando procedimientos relacionados con el análisis 
de supervivencia o los modelos de regresión para datos de duración. Sin embargo, en esta 
comunicación se adopta un enfoque distinto al utilizar un método multivariante exploratorio 
como es el Análisis de Correspondencias y aplicarlo a la super-matriz indicador que recoge 
las historias de vida de los individuos como secuencias de eventos.  
Para ilustrar la utilización de esta metodología, presentaremos una aplicación de la 
misma al análisis de datos procedentes de la Encuesta de Transición Educativo-Formativa e 
Inserción Laboral elaborada por el Instituto Nacional de Estadística en 2005. Dicha encuesta 
tiene por objetivo conocer las diferentes formas de transición desde la educación y la forma-
ción al mercado laboral mediante el estudio de las trayectorias formativas y laborales de 
45.000 jóvenes entre los años 2001 y 2005.  
Palabras clave: análisis de correspondencias, modelos de duración, historias de vida,  
transición al empleo. 
1. INTRODUCCIÓN 
Aunque desarrollado inicialmente para el estudio de tablas de contingencia bidimen-
sionales, el Análisis de Correspondencias es una técnica estadística cuya aplicación puede ser 
útil en aquellas situaciones en que sea posible construir una matriz de datos positivos donde sea 
de interés comparar perfiles-fila, perfiles-columna o ambas cosas. Este hecho legitima su uso 
en otros ámbitos, y en particular, en el marco del estudio de datos de historias de aconteci-
mientos (event history data).  
Por ello, con el fin de mostrar la utilización de la técnica en este ámbito, presentamos 
una aplicación de la misma al análisis de datos procedentes de la Encuesta de Transición 
Educativo-Formativa e Inserción Laboral (ETEFIL) elaborada por el Instituto Nacional de 
Estadística en 2005. 
De acuerdo con este planteamiento, la estructura de esta comunicación es la siguiente:  
• En el primer apartado se presentan brevemente las principales características teóricas 
del Análisis de Correspondencias para, a continuación, mostrar los pasos a seguir en 
su aplicación cuando se analizan datos de historias de acontecimientos.  
• El segundo apartado se refiere a los datos: en primer lugar, se hace una descripción 
general de los objetivos y características de la Encuesta de Transición Educativo-
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Formativa e Inserción Laboral (ETEFIL) y, seguidamente, se hace referencia a los da-
tos que de ella se han extraído y que serán objeto de análisis. 
• El tercer apartado muestra las distintas aplicaciones de esta técnica a los datos extraí-
dos de la ETEFIL y describe los principales resultados obtenidos. 
• Por último, se exponen las conclusiones más relevantes del trabajo realizado hasta la 
fecha ya que este estudio se inscribe en un proyecto más amplio cuyo desarrollo está 
aún en curso. 
2. METODOLOGÍA 
Como ya se ha señalado en la introducción, en este apartado describiremos brevemen-
te los fundamentos teóricos del Análisis de Correspondencias para, seguidamente, presentar 
diferentes procedimientos que permiten su aplicación al estudio de historias de vida.  
2.1. Análisis de Correspondencias 
Comenzaremos este apartado abordando de forma breve en qué consiste esta técnica 
de análisis estadístico y cuáles son sus objetivos y características. No obstante, un desarrollo 
más exhaustivo, se puede encontrar en Benzécri (1992), Greenacre (1993) o Jambu (1989, pp. 
193-328).  
Como ya se ha señalado, el Análisis de Correspondencias es un método inicialmente 
adaptado para el tratamiento de tablas de contingencia –tablas de frecuencias bidimensiona-
les– que permite estudiar las eventuales relaciones existentes entre las filas y columnas de dicha 
tabla a través de la representación gráfica simultánea de las mismas. No obstante, tal y como 
señala Jambu (1989, p. 252), su aplicación se puede extender (y de hecho, se ha extendido) al 
estudio de otros tipos de tablas de datos siempre que las nociones de perfiles-fila y perfiles-
columna, a los que nos referiremos a continuación, tengan una interpretación natural. 
Partimos, por tanto, de una tabla de contingencia K que se obtiene clasificando una 
población o muestra según dos variables: la variable I, con n modalidades: I = {1, 2, ..., i, ..., n}, 
y la variable J, con p modalidades: J = {1, 2, ..., j, ..., p}, de modo que cada elemento de la tabla 
kij indica la frecuencia conjunta de la fila i y de la columna j. Las frecuencias marginales son 
designadas por ki. = Σj kij para las filas y por k.j = Σi kij para las columnas, siendo k = Σi Σj kij la 
frecuencia total de la tabla. Todas estas frecuencias, que son absolutas, pueden ser transforma-
das en frecuencias relativas fij a través de la relación fij = kij/k . 
Tablas de perfiles-fila y de perfiles-columna. 
Dado que las distancias entre filas (o entre columnas) están condicionadas por sus ma-
sas, es necesario hacerlas comparables mediante su transformación en perfiles-fila y en perfi-
les-columna. 
La tabla de perfiles-fila recoge las probabilidades condicionadas de presentar una de-
terminada modalidad j de la variable J sabiendo que se presenta la modalidad i de la variable I 
(fij/fi.). El conjunto de perfiles-fila forma una nube de n puntos en el espacio de las p columnas. 
Cada punto i tiene por coordenadas en p: {fij/fi. ; j = 1, 2, ... , p}, y su masa fi. es igual a su fre-
cuencia relativa. El centro de gravedad GI de esta nube es la media de los perfiles-fila ponderados 
por sus masas, y se corresponde con el perfil-fila medio, es decir, con las frecuencias marginales 
de las columnas (f.j). 
Análogamente, la tabla de perfiles-columna recoge las probabilidades condicionadas de 
presentar una determinada modalidad i de la variable I sabiendo que se presenta la modalidad 
j de la variable J (fij/f.j). El conjunto de perfiles-columna constituye una nube de p puntos en el 
espacio de las n filas. Las coordenadas en n del punto j son: {fij/f.j ; i = 1, 2, ... , n}, y cada punto 
está afectado de una masa f.j . El centro de gravedad GJ de la nube de perfiles-columna coincide 
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con el perfil-columna medio, y sus componentes son las frecuencias marginales de las filas 
(fi.). 
Distancia ji-cuadrado 
Se define la distancia χ2 (ji-cuadrado) entre dos puntos-fila y entre dos puntos-
columna como:  
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Ésta es una distancia euclídea ponderada por el inverso de la masa de la columna para no 
favorecer a aquellas columnas que tienen más masa. La distancia χ2 va a otorgar una misma 
importancia a las columnas en el cálculo de la distancia entre dos perfiles-fila, y a las filas, en 
el cálculo de la distancia entre perfiles-columna, independientemente de cuáles sean sus fre-
cuencias relativas. 
Inercia de la nube de puntos  
La inercia de la nube de puntos-fila respecto a su centro de gravedad es una medida de 
la dispersión de la nube, y se calcula como suma ponderada de las distancias entre los puntos-
fila y su centro de gravedad usando como ponderación la masa de cada punto-fila y como mé-
trica la de la distancia χ2: 
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Análogamente se obtiene la inercia de la nube de puntos-columna respecto a su centro 
de gravedad: 
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Como vemos, la inercia de la nube de puntos-fila coincide con la de la nube de puntos 
columna, y resulta ser igual al estadístico χ2  de Pearson dividido entre la frecuencia total de la 
tabla k.  
Por lo tanto, la inercia de la nube será tanto mayor cuanto mayor sea la distancia entre 
los puntos y su centro de gravedad o, planteado de otro modo, cuanto más se alejen las fre-
cuencias de la condición de independencia. 
Obtención de las dimensiones y coordenadas factoriales 
El objetivo del Análisis de Correspondencias será determinar sendos subespacios que 
maximicen las inercias de las proyecciones de las respectivas nubes de puntos-fila y puntos-
columna.  
Para el ajuste de la nube de puntos-fila, si denotamos por ψαi la proyección del punto-
fila i sobre el eje factorial o dimensión α, la dimensión 1 será aquella que maximice la inercia 
o varianza ponderada de las proyecciones de los puntos-fila sobre dicha dimensión 
(λ1 = Σi fi.ψ1i2). La dimensión 2 también será aquella que maximice la inercia de las proyeccio-
nes de los puntos-fila sobre dicha dimensión (λ2 = Σi fi.ψ2i2) pero con la restricción de que las 
coordenadas de los proyecciones de los puntos-fila sobre la dimensión 2 deben ser ortogonales a 
las obtenidas para la dimensión 1 (Σi fi.ψ1iψ2i = 0). Las dimensiones sucesivas serán también aque-
llas que maximicen la inercia de las proyecciones con la restricción de ser ortogonales a las 
dimensiones anteriores. 
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El ajuste de la nube de puntos-columna se realizará de forma análoga. Si se denota por 
ϕαj la proyección del punto-columna j sobre el eje factorial o dimensión α, la dimensión 1 será 
aquella que maximice la inercia ponderada de las proyecciones de los puntos-columna sobre di-
cha dimensión (λ1 = Σj f.jϕ1j2)   las dimensiones siguientes serán esas que maximicen la inercia de 
las proyecciones pero con la restricción de ser ortogonales a todas las dimensiones obtenidas 
anteriormente.  
Relaciones de transición o cuasi-baricéntricas. 
Aunque, como se acaba de señalar, el Análisis de Correspondencias da lugar a sendas so-
luciones para las nubes de los puntos-fila y de los puntos-columna, una característica impor-
tante de esta técnica es que ambas soluciones están estrechamente ligadas a través de las de-
nominadas relaciones de transición o cuasi-baricéntricas, que vienen dadas por las expresiones si-
guientes:  
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Estas relaciones permiten obtener, para cada dimensión, las coordenadas de los pun-
tos-fila a partir de las coordenadas de los puntos-columna, y viceversa. Las relaciones de transi-
ción prueban también la igualdad de las dimensiones del ajuste de la nube de puntos-fila y de 
la nube de puntos-columna, siendo el número total de dimensiones extraídas igual al mínimo 
de n–1 y p–1.  
Por último, hay que destacar que la existencia de estas relaciones cuasi-baricéntricas, 
justifican la representación gráfica simultánea de las filas y de las columnas de la tabla, y 
constituyen una de las propiedades más destacables del Análisis de Correspondencias.  
Reglas de interpretación. 
Las nubes de puntos-fila y de puntos-columna se representan en los planos formados 
por los primeros ejes factoriales tomados de dos en dos, y para su interpretación es necesario 
tener en cuenta los siguientes elementos:  
• Tasas de inercia. Indican la importancia de cada dimensión dado que miden la pro-
porción de la inercia total de la nube (H = χ2/k = Σα λα) que explica la dimensión α 
(τα = λα/Σα λα). 
• Contribuciones absolutas. Expresan en qué medida contribuye una fila i o una co-
lumna j a la inercia proyectada sobre cada dimensión. Se define como la proporción de 
la inercia explicada por el factor α que corresponde a la fila i (Cα(i) = fi.ψαi2/λα) o a la co-
lumna j (Cα(j) = f.jϕαj2/λα). 
• Contribuciones relativas o cosenos cuadrados. Informan de si un punto está bien repre-
sentado sobre un eje factorial. La contribución relativa de la dimensión α al punto-fila i 
(o al punto-columna j) es el porcentaje de la inercia de a la fila i (o a la columna j) que 
queda explicado por la dimensión α (Cos2α(i) = ψαi2/Σα ψαi2 y Cos2α(j) = ϕαj2/Σα ϕαj2, respecti-
vamente).  
Elementos suplementarios. 
Una última característica interesante del Análisis de Correspondencias es la posibili-
dad de representar elementos suplementarios en los planos factoriales obtenidos del análisis. Se 
trata de añadir filas o columnas a la tabla base para, una vez obtenidos los ejes factoriales, ob-
tener sus coordenadas factoriales y representarlas junto al resto de elementos. A estos elemen-
tos se les denomina también ilustrativos, dado que, a diferencia del resto de elementos –
denominados activos–, no intervienen en la determinación de los ejes factoriales, sino que se 
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introducen a posteriori con el fin de "ilustrar" o facilitar la interpretación de las representacio-
nes gráficas.  
2.2. Extensiones del Análisis de Correspondencias: aplicación al estudio de historias de vida 
Como ya hemos apuntado, el Análisis de Correspondencias puede extenderse a otros 
tipos de tablas que no son strictu sensu de contingencia, siempre y cuando siga teniendo sen-
tido estudiar las diferencias entre los perfiles-fila, entre los perfiles-columna, o entre los dos. 
En este sentido, una de las generalizaciones más simples y, probablemente la más utilizada, es 
el Análisis de Correspondencias Múltiples (a la versión a la que nos hemos referido anterior-
mente se le suele denominar Análisis de Correspondencias Simples). Esta técnica consiste en 
aplicar el Análisis de Correspondencias a una tabla disyuntiva completa, es decir, una tabla 
cuyas filas corresponden a individuos, y que tiene por columnas las distintas modalidades –
codificadas como indicadores de presencia/ausencia (unos y ceros)– de un conjunto de varia-
bles cualitativas.  
Asimismo, también tiene sentido la utilización del Análisis de Correspondencias en el 
estudio de datos de historias de vida. Los datos de historias de vida o datos de historias de 
acontecimientos (event history data) son registros biográficos en los que, para cada individuo 
de la muestra, se recoge no sólo una secuencia con los estados en que se encuentra éste a lo 
largo del periodo de estudio, sino también cuánto tiempo se encuentra en cada uno de ellos. Cada 
una de estas historias individuales puede ser codificada en términos de frecuencias del siguiente 
modo: cada frecuencia indicaría el tiempo que cada individuo ha estado en cada uno de los distin-
tos estados mutuamente excluyentes considerados durante el periodo de estudio (por ejemplo, 
cuántos meses ha estado un individuo estudiando, trabajando o desempleado durante un año). 
Si no sólo es de interés el tiempo transcurrido en cada estado, sino también el orden en que 
los diferentes estados se van sucediendo en el tiempo, se construye una nueva tabla yuxtaponien-
do las m subtablas obtenidas de la división del periodo de estudio en m subperiodos. En último 
término, si la unidad de medida del tiempo coincide con el subperiodo definido, se llegaría a 
una "supermatriz de indicadores" de presencia/ausencia (compuesta de unos y ceros) que in-
dicaría si el individuo estaba en ese estado durante ese subperiodo o no.  
La Figura 1 recoge sendos ejemplos de ambos tipos de codificación: la tabla "agrega-
da" muestra como el individuo 1 permaneció 6 meses estudiando (E), 3 trabajando (T) y 3 
desempleado (D); esa misma información aparece desglosada por meses de modo que cada 
patrón 100, 010 ó 001 indica en qué situación está el individuo ese mes (E, T o D, respecti-
vamente). Así, entre enero y junio estudiaba, de julio a septiembre estaba desempleado, y en-
tre octubre y diciembre tenía trabajo. 
Figura 1. Tabulación de datos de historias de vida para Análisis de Correspondencias 
 Tabla   Supermatriz de Indicadores  
 agregada   ene  feb mar abr may jun jul ago sep oct nov dic 
i E T D  i ETD ETD ETD ETD ETD ETD ETD ETD ETD ETD ETD ETD
1 6 3 3  1 100 100 100 100 100 100 001 001 001 010 010 010 
2 9 0 3 2 100 100 100 100 100 100 100 100 100 001 001 001 
3 0 6 6 Æ 3 001 001 001 001 001 001 010 010 010 010 010 010 
… … … …  … … … … … … … … … … … … …  
El tratamiento de esta tabla nos permitirá determinar, mediante un Análisis de Corres-
pondencias Múltiples de la supermatriz de indicadores, qué individuos y qué estados tienen 
perfiles semejantes (o diferentes) entre sí en función de qué estado han ocupado durante cada 
subperiodo. Además y previamente al análisis de esta tabla, van der Heijden y de Leeuw 
(1989) proponen que se aplique el Análisis de Correspondencias Simples para estudiar la ma-
triz subperiodos×estados que recoge de forma agregada en qué estados se encuentran los indi-
viduos para cada uno de los subperiodos de tiempo definidos. El ACS de esta tabla definirá el 
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"perfil medio" de la nube mientras que el ACM de la supermatriz de indicadores revelará qué 
individuos y qué estados se alejan de este "perfil medio". 
3. DATOS: ETEFIL-2005 
La aplicación que presentamos se ha realizado a partir de micro-datos proporcionados 
por el Instituto Nacional de Estadística (INE) correspondientes a la Encuesta de Transición 
Educativo-Formativa e Inserción Laboral (ETEFIL-2005)1. De acuerdo con su resumen me-
todológico, "es la primera investigación estadística de esta magnitud desarrollada en España" 
dedicada al "estudio del conjunto de itinerarios seguidos dentro del sistema educativo y las 
transiciones entre el estudio y el trabajo". Esta encuesta es fruto de la colaboración entre el 
Ministerio de Educación y Ciencia, el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales y el propio 
INE, que fue el encargado de llevarla a cabo en el año 2005.  
3.1. Población, muestra y periodo de referencia 
La población objeto de la encuesta son todas aquellas personas que, siendo menores de 
25 años a 31/12/2001, terminaron estudios del sistema educativo no universitario durante el 
curso 2000/01, o abandonaron la educación secundaria obligatoria sin obtener la titulación en 
ese mismo curso o completaron programas del sistema de formación ocupacional en 2001. 
La muestra final está formada por 45.620 individuos y es el resultado de la agregación 
de las siete muestras correspondientes a cada uno de los siete colectivos siguientes: alumnos 
que abandonaron el sistema educativo sin el título de graduado en Educación Secundaria 
Obligatoria (AESO), graduados en Educación Secundaria Obligatoria (ESO), graduados en 
Bachillerato (BACH), graduados en Ciclos Formativos de Formación Profesional de Grado 
Medio (CFGM), y de Grado Superior (CFGS),  alumnos que finalizaron un curso del Plan 
Nacional de Formación e Inserción Profesional (FIP), y alumnos que finalizaron un programa 
de Escuelas Taller y Casas de Oficios (ETCO).  
Aunque el trabajo de campo se realizó entre abril y septiembre de 2005, el periodo de 
referencia es único para cada individuo, dado que se trata de un estudio longitudinal y retros-
pectivo acerca de lo realizado por el encuestado desde que finalizó o abandonó el sistema 
educativo hasta la fecha de la entrevista. No obstante, y con el fin de homogeneizar todas las 
observaciones, nos hemos centrado en los años 2002 a 2004, periodo durante el cual todos los 
individuos se encuentran en observación. 
3.2. Variables estudiadas en el Análisis de Correspondencias 
Como ya se ha indicado, uno de los resultados más interesantes del Análisis de Co-
rrespondencias son las representaciones gráficas a que da lugar. Sin embargo, este aspecto 
gráfico de la técnica no permite el que se incluyan una gran cantidad de variables en el análi-
sis puesto que la profusión de puntos podría dar lugar a una mayor confusión en vez de a una 
clarificación de los resultados. Por ello, hemos optado inicialmente por restringir el estudio a 
las siguientes variables por ser las de mayor interés: el mes de observación (entre enero de 
2002 y diciembre de 2004), el colectivo de pertenencia (los siete colectivos considerados a los 
que nos referimos al hablar de la muestra), y la situación básica del encuestado (ver Tabla 1), 
que recoge de forma exhaustiva los distintos estados mutuamente excluyentes en que un indi-
viduo puede estar en cada mes del periodo de referencia.  
Asimismo, como ilustrativas se incluyen, además del sexo del individuo, otras varia-
bles que surgen al agrupar algunas de las situaciones descritas en la Tabla 1: si estudia en el 
                                                 
1 http://www.ine.es/prodyser/micro_etefil.htm. Consultado el 17/10/2007. 
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sistema educativo o no, si trabaja o no, y en su caso, si trabaja menos de 20 h./semana o no, y 
si busca empleo o no. 
Tabla1. Categorías de la variable "situación básica del encuestado" 
Etiqueta  Categoría 
SE T>20 Estudia en el sistema educativo (SE) y trabaja más o igual de 20 h. se-manales 
SE T<20 BE Estudia en el SE, trabaja menos de 20 h. semanales y busca empleo 
SE T<20 NBE Estudia en el SE, trabaja menos de 20 h. semanales y no busca empleo 
SE NT BE Estudia en el SE, no trabaja y busca empleo 
SE NT NBE Estudia en el SE, no trabaja y no busca empleo 
NSE T>20 No estudia en el SE y trabaja más o igual de 20 h. semanales 
NSE T<20 BE No estudia en el SE, busca empleo y trabaja menos de 20 h. semanales. 
NSE T<20 NBE OE No estudia en el SE, trabaja menos de 20 h. semanales, no busca empleo y recibe algún tipo de educación/formación fuera del SE 
NSE T<20 NBE 
NOE 
No estudia en el SE, trabaja menos de 20 h. semanales, no busca em-
pleo y no recibe ningún tipo de educación/formación fuera del SE 
NSE NT BE No estudia en el SE, no trabaja y busca empleo  
NSE NT NBE OE No estudia en el SE, no trabaja, no busca empleo y recibe algún tipo de educación/formación fuera del SE 
NSE NT NBE NOE No estudia en el SE, no trabaja, no busca empleo y no recibe ningún tipo de educación/formación fuera del SE 
4. APLICACIONES Y RESULTADOS 
Tal y como se indicaba en el apartado 2.2, el primer análisis es el que se ha de realizar 
sobre la tabla que define el "perfil medio", es decir, aquella que recoge de forma agregada en 
qué situaciones se encuentran los individuos para cada uno de los subperiodos de tiempo defi-
nidos. A esta tabla, hemos añadido como columnas suplementarias las agrupaciones de las si-
tuaciones básicas. Los resultados del análisis se sintetizan en el gráfico siguiente que recoge 
la representación simultánea de filas y columnas sobre el primer plano factorial (que explica un 
98,19% de la inercia total de la nube).  
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La primera dimensión, a la que corresponde la mayor parte de la inercia (93,09%), 
queda muy identificada con la secuencia temporal ya que los meses se ordenan prácticamente 
de forma cronológica en sentido siguiente: desde enero de 2002, en el extremo positivo, hasta 
diciembre de 2004, en el extremo negativo. Desde el punto de vista de las columnas, las situa-
ciones con mayores contribuciones absolutas son "SE NT NBE", con un 59,8%, en el extremo 
positivo, y "NSE T>20", con un 26,5% en el negativo. Por lo tanto, este primer eje muestra la 
transición de una etapa de continuación de estudios (año 2002, sobre todo el primer semestre) 
a otra de trabajo a tiempo completo (año 2004, sobre todo el segundo semestre). El segundo 
factor es mucho menos importante que el primero pero aporta una información complementa-
ria. Desde el punto de vista de las filas, separa en positivo los meses de junio, julio y agosto 
de los tres años (sobre todo de 2003) del resto de meses. Respecto de las columnas, los esta-
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dos que más contribuyen son "SE T>20", con un 78,3% y, en menor medida, "SE NT BE", con 
un 10,2%, ambos en el extremo positivo, frente al resto de situaciones. Esta dimensión refleja 
la actividad laboral de los meses de verano en los que los encuestados conjugan estudio y tra-
bajo (2003) o estudio y búsqueda de empleo (2002).  
A continuación, se aplica un ACM a la supermatriz de indicadores para encontrar las 
situaciones que se alejan del "perfil medio" descrito por el análisis anterior. Los cuatro prime-
ros factores explican2 un 76,02% de la inercia total, correspondiendo un 51,98% al primer 
plano factorial, que es el que se muestra en el gráfico siguiente (por razones de espacio el pla-
no aparece rotado): 
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El plano con los factores 3 y 4, que explica un 24,04% adicional, se muestra en el grá-
fico adjunto. En ambos planos factoriales, se han representado de un mismo color los 36 me-
ses correspondientes a cada una de las 12 situaciones básicas. Al igual que en los gráficos an-
teriores, el tamaño del icono de cada punto es proporcional a su contribución relativa al plano, 
por lo que las modalidades con iconos pequeños estarán mal representadas en el plano y no 
han de ser tenidas en cuenta en la interpretación del mismo. El primer plano tiene una dispo-
sición triangular: extremo positivo del primer factor, "se nt nbe"; extremo negativo, del primer 
factor "nse t>20"; y extremo positivo del segundo factor, "se nt be". 
 Por su parte, el segundo plano queda definido por las situaciones "se t<20 nbe" (ex-
tremo positivo del tercer factor) y "nse nt nbe noe" (extremo negativo del cuarto factor). Por 
lo tanto, estas 5 situaciones básicas son las que tienen un perfil más alejado del "perfil me-
dio". El que aparezcan próximos entre sí los puntos correspondientes a los meses de una mis-
ma situación indica que una mayoría de los individuos que están en esa situación permanecen 
en ella durante todo el periodo (por ejemplo, "se nt nbe" y "nse t>20"). 
 Sin embargo, en las otras tres situaciones se observa que los valores más próximos al 
origen (el "perfil medio") corresponden a los últimos meses de 2004 ("nse nt nbe noe"), a los 
meses de verano ("se nt be") o a ambos ("se t<20 nbe"), lo cual indica que durante esos meses 
esas situaciones se alejan menos del "perfil medio" antes descrito. 
                                                 
2  Dado que los autovalores del ACM dan una idea muy pesimista de la inercia extraída en el análisis, las tasas de 
inercia se han recalculado de acuerdo con la fórmula propuesta por Benzécri (1992, pp. 411-412). 
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5. CONCLUSIONES 
Con esta comunicación hemos pretendido presentar el Análisis de Correspondencias 
(AC) como una técnica multivariante de reducción de datos que puede ser útil en el estudio de 
historias de vida. A tal fin, se muestran dos formas complementarias de aplicar esta técnica 
utilizando para ello datos procedentes de la ETEFIL-2005. Los resultados obtenidos de cada 
análisis permiten identificar a través de las representaciones gráficas de los planos factoriales 
característicos del AC el "perfil medio" de la nube así como los estados e individuos que más 
se alejan de este "perfil medio". 
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LAS MOTIVACIONES Y PERCEPCIONES DE LOS TRABAJADORES  
SOBRE EL E-LEARNING EN LA EMPRESA. EL CASO DE ‘LA CAIXA’ 
Josep M Batalla Busquets 
M. Carmen Pacheco Bernal 
Jordi Vilaseca Requena 
Universitat Oberta de Catalunya 
RESUMEN 
La intensa penetración de la virtualidad como metodología de formación en la empresa 
es en la actualidad un hecho incontestable. Algunos factores permiten explicar la adopción del 
e-learning como alternativa a la formación continua de los trabajadores: una mayor dimensión 
empresarial, la dispersión geográfica de sus empleados, el sector de actividad en el que opera 
la empresa, el uso intensivo de las TIC, entre otros. 
Desde un punto de vista de la organización, son numerosos los estudios que han anali-
zado los determinantes de la formación de sus asalariados. Sin embargo, menos son los traba-
jos empíricos que han centrado su atención en el análisis de las opiniones y percepciones de 
los trabajadores que reciben, en el seno de su empresa, actividades de formación virtual. A 
través de una encuesta dirigida a 2.000 trabajadores de la entidad financiera “la Caixa” se ha 
recogido información sobre sus hábitos formativos, sus motivaciones y frenos para cursar ac-
tividades de formación presencial o virtual, sus percepciones acerca de estos dos tipos de 
formación, etc.  
El presente trabajo tiene como primer objetivo el análisis de las actitudes de los traba-
jadores de la entidad financiera frente a la necesidad de formación,  centrando el estudio en la 
existencia de diferencias significativas entre los trabajadores que se forman con la finalidad de 
integrarse en la organización y aquellos empleados que pretenden progresar profesionalmente. 
Un segundo objetivo a partir de los factores obtenidos a través de un análisis factorial y de 
otras variables de clasificación se ha procedido a realizar una segmentación de los empleados 
de la entidad,  con el fin de describir los diferentes perfiles de los trabajadores frente al uso de 
las tecnologías digitales en la formación continua. 
Palabras clave: e-learning, formación continua, análisis factorial, TIC, análisis cluster no 
 jerárquico, sector financiero. 
1. INTRODUCCIÓN 
El sector de actividad económica que destina más recursos a la formación de sus traba-
jadores es el sector financiero, tal como lo demuestran trabajos como los de Caparrós, Nava-
rro y Rueda (2004 y 2006) o Peraita (2000). En el año 1994 más del 23% de los trabajadores 
del sector financiero habían recibido formación en las propias empresas. Este porcentaje era el 
doble de la media española, según los datos extraídos del POGHE de 1994 (Peraita, 2000).  
Posteriormente, y también utilizando datos del POGHE de los años 1995-1997, Caparrós, et 
al (2004) concluyen que de los trabajadores que reciben formación específica a su puesto de 
trabajo, el 20% pertenecen en el sector financiero e inmobiliario, teniendo en cuenta que este 
sector de actividad concentraba al 10% de los trabajadores de la economía española. Asimis-
mo Caparrós, et al (2006) señalan para el caso español, que aparte del sector financiero, los 
otros sectores donde los trabajadores tienen más probabilidad de formarse son educación, ser-
vicios en empresas y administraciones públicas. 
En el contexto de las grandes compañías del sector financiero, “la Caixa” no es una 
excepción, al contrario, ha sido una de las empresas pioneras al introducir el e-learning como 
metodología formativa para sus trabajadores. El estudio de caso que presentamos tiene como 
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objetivo analizar en profundidad la percepción que tienen los trabajadores sobre el e-learning 
como metodología de formación en la empresa. Analizaremos aspectos vinculados a las per-
cepciones y motivaciones que tienen los asalariados de “la Caixa” para recibir formación en 
su puesto de trabajo, así como la satisfacción manifestada acerca de los cursos formativos, 
tanto presenciales como virtuales, en que han participado.  
Para comprender el proceso de adopción de la virtualidad como método formativo de 
“la Caixa”, debemos remontarnos a los años 1999 y 2000. En este bienio la entidad vive un 
proceso de fuerte expansión territorial y de crecimiento, tanto a nivel de recursos ajenos y 
propios como de personal y de oficinas1 . Es en este contexto de expansión, cuando en el año 
1999 los responsables del departamento de formación empiezan a plantearse la necesidad de 
incorporar el e-learning como metodología de apoyo a los procesos de aprendizaje, con los 
siguientes objetivos: integrar este gran contingente de nuevos trabajadores altamente cualifi-
cados, profesionalizar la estructura, adaptándola a los nuevos requerimientos de calidad y tec-
nológicos y finalmente, adecuar las expectativas personales con las organizativas. 
Las características del modelo de formación de “la Caixa”, tal como lo describe Jaure-
gui (2002), está integrado por dos tipologías bastante diferenciadas de formación: 
• Formación de acogida. Es un plan único de formación para los Nuevos Empleados 
(NE) y está gestionado por el equipo de recursos humanos de Servicios Centrales. La 
duración de la formación es de un año, periodo en que el trabajador está contratado de 
forma temporal. Finalizada la formación, si hay acuerdo entre las dos partes, la contra-
tación pasa a indefinida. La metodología de la formación es blended, es decir, una par-
te de la formación es presencial, concretamente la destinada a compartir la experiencia 
del negocio bancario, y la otra es online, y se dedica principalmente al aprendizaje de 
los conceptos básicos de los aspectos comerciales del negocio y de los productos fi-
nancieros de “la Caixa”. 
• Formación para promoción profesional. Son procesos de formación continua destina-
dos a aquellos trabajadores que llevan tiempo en la entidad. La conforman cursos que 
se realizan de acuerdo con las necesidades de cada delegación territorial, por lo tanto, 
a menudo se transforma en una formación a medida, con el objetivo de dar respuesta a 
las diferentes necesidades y casuísticas de cada territorio. La gestión depende del 
equipo de recursos humanos de cada Delegación y en el año 2005 sólo la formación 
para Asesores de Servicios Financieros (ASF) se había virtualizado parcialmente. A 
continuación pasamos a plantear las características y análisis llevados a cabo en esta 
investigación. 
2. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
Los datos han sido obtenidos mediante una encuesta online, enviada al correo personal 
de 2.000 trabajadores de “la Caixa”. El universo objeto de estudio está constituido por los 
trabajadores que han realizado cursos de formación con contenidos virtuales. Para seleccionar 
la muestra se han seguido los siguientes criterios: 
Según la formación realizada, se clasifican los trabajadores en dos grupos: Nuevos 
Empleados y Asesores de Servicios Financieros. De forma proporcional al universo, se selec-
ciona una muestra de 1.500 empleados para el caso de formación para NE y 500 trabajadores 
para la formación de ASF, de las 28 Delegaciones Generales existentes. 
                                                 
1  A finales del año 2000 la entidad llegó a superar las 4.500 oficinas distribuidas por toda España y los 21.000 
trabajadores. 
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• Para el caso de nuevos empleados la muestra se concentra en los trabajadores que se 
han formado en los años 2004 y 2005. La distribución es la siguiente2: 800 trabajado-
res formados para NE el año 2005 y 700 trabajadores formados para NE el año 2004. 
• En el caso de los asesores financieros, la muestra es de 500 trabajadores3 que han rea-
lizado la formación entre los años 2002 y 2005, distribuyéndose en partes iguales en 
cada periodo. 
Cuadro 1. Ficha técnica de la investigación de “la Caixa” 
Descriptivos Encuesta formación a “la Caixa” 
Universo 
Trabajadores/as que han cursado los cursos de formación para 
Nuevos Empleados (NE) y Asesores de Servicios Financieros 
(ASF). Total universo: 6.000 trabajadores para la formación de NE 
y 3.328 trabajadores para ASF. 
Metodología 
Encuesta Online, mediante cuestionario estructurado, enviada a las 
direcciones electrónicas personales de Virt@ula de la muestra se-
leccionada. La duración aproximada es de 15 minutos. 
Plano mostral Estratificación de la muestra por tipo de formación que han segui-do los trabajadores. 2 estratos NE y ASF. 
Margen de Error 
 global 
El margen de error global es del ± 4,78% para los datos globales 
en el caso de máxima indeterminación (p=q=50) y para un nivel de 
confianza del 95,5%. 
Muestra resultante Muestra de 2.000 casos que corresponden 1.500 al estrato de NE y 500 en el de ASF. 
Fechas del trabajo de 
campo Del 14 de junio al 6 de julio de 2005. 
Fuente: Elaboración propia. 
Inician la encuesta un total de 523 personas, lo que supone un 26,15% de la muestra. 
La finalizan un total de 413 trabajadores, es decir, un 20,65% de la muestra y un 78,96% de 
los que la inician. La distribución de la muestra en función de la formación que han realizado 
queda de la siguiente manera: un 78% han realizado exclusivamente la formación para NE, un 
9,8% de las respuestas son de trabajadores que han cursado únicamente la formación para 
ASF y el 12,2% son trabajadores que han seguido las dos formaciones. En cuanto al género de 
los participantes, el 40,8% son hombres y el 59,2%, mujeres, y la edad promedio es de 28,1 
años.  
3. ANÁLISIS DE LAS PERCEPCIONES DEL TRABAJADOR HACIA LA FORMA-
CIÓN CONTINUA EN EL PUESTO DE TRABAJO Y MOTIVACIONES PARA 
PARTICIPAR EN ELLA 
Las percepciones y motivaciones del trabajador han sido recogidas a través de una se-
rie de ítems medidos en una escala de 1 a 10, donde 1 significa un total grado de desacuerdo 
con la afirmación y 10 un total grado de acuerdo. 
3. 1. Percepciones sobre la Formación Continua 
La percepción de los trabajadores de “la Caixa” sobre la formación recibida es, en ge-
neral, muy positiva. Así, el grado de acuerdo mostrado con los aspectos positivos evaluados 
es notable, mientras que aquellas percepciones más negativas no son compartidas por la ma-
yoría de los empleados. Destaca que el 92,5% de los trabajadores está bastante o totalmente 
de acuerdo con que formarse supone una oportunidad, el 96,3% de los encuestados percibe la 
                                                 
2  La muestra de los trabajadores formados como NE coincide prácticamente con la población total de los años 
2004 y 2005. 
3   La muestra de los trabajadores formados como ASF representan el 15% de la población total. 
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formación como una forma para progresar profesionalmente, el 92,7% considera que es una 
forma para mantener el trabajo y el 83,6% entiende que la formación le vincula a la empresa. 
En el cuadro 2 recogemos las puntuaciones medias de cada ítem evaluado, según el tipo de 
formación realizada por los trabajadores. Resaltamos algunos aspectos. El primero es que los 
trabajadores con una antigüedad en la empresa de menos de dos años tienen una opinión de la 
formación sensiblemente más optimista que aquellos trabajadores más veteranos (colectivo 
que está incluido en los que se han formado como asesores financieros). En segundo lugar, 
respecto a la percepción de la formación como motivo de estrés, en el caso de los ASF,  el 
25,7% de éstos se muestra bastante o totalmente de acuerdo con esta afirmación. En cambio, 
sólo un 10% de los NE está de acuerdo con esta opinión. Finalmente, la percepción de la for-
mación como factor de vinculación del asalariado con la institución, presenta también dife-
rencias significativas según la formación seguida. Cerca del 50% de los NE están totalmente 
de acuerdo con la existencia de esta vinculación frente al 31% de los trabajadores que se han 
formado como ASF. 
Cuadro 2. Percepción de los trabajadores sobre la formación 
 Nuevos empleados
Asesores 
financieros
Las dos  
formaciones Total 
Nivel de  
significación 
La posibilidad de formarme específi-
camente para el puesto de trabajo es 
una oportunidad que me ofrece  
“la Caixa” 
8,82 8,14 8,83 8,77 F= 3,466      p= 0,032 
La formación en el puesto de trabajo 
significa un motivo de estrés añadido 
a mi responsabilidad profesional 
3,35 4,54 3,83 3,54 F= 3,727      p= 0,025 
Para mantener mi puesto de trabajo, la 
formación continua es imprescindible 9,05 8,71 8,94 9,00 
F= 0,814      
p= 0,444 
La formación es una buena vía para 
mejorar mi progresión profesional 9,27 9,00 8,97 9,19 
F= 2,016      
p= 0,135 
La posibilidad de seguir programas de 
formación me hace sentir más vincu-
lado a la institución 
8,31 7,60 7,86 8,19 F= 4,118      p= 0,017 
Escala de 1 a 10 donde 1 significa totalmente en desacuerdo y 10 totalmente de acuerdo. 
Fuente: Elaboración propia. 
3.2. Motivaciones del trabajador para realizar Formación Continua 
El 94,4% de los empleados considera que la formación es parte de su trabajo, es decir, 
cada vez está más interiorizado, entre los trabajadores, el concepto de la formación continua 
en el puesto de trabajo. En cambio, a pesar de que la formación para NE es obligatoria para 
todos los que entran a trabajar en “la Caixa” sólo el 19,9% afirma sentirse obligado por la 
empresa. Finalmente, el 94,0% considera que el uso de las TIC en la formación es un valor 
añadido. Por otra parte podemos afirmar que no existen diferencias estadísticamente significa-
tivas entre las motivaciones expresadas por los trabajadores en función de la formación reali-
zada. (Cuadro 3). 
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Cuadro 3. Motivaciones de los trabajadores para formarse 
 Nuevos  empleados 
Asesores 
financieros 
Las dos  
formaciones Total 
Nivel de  
significación
Me gusta estar actualizado/a con 
todo lo relacionado con mi trabajo 9,59 9,60 9,48 9,57 
F= 0,530     
p= 0,589 
Me siento obligado/a por la institu-
ción 4,41 4,54 4,22 4,38 
F= 0,242     
p= 0,785 
Considero que forma parte de mi 
trabajo 8,87 8,83 8,64 8,82 
F= 0,932     
p= 0,395 
Por miedo a “perder el tren” respec-
to a mis compañeros 5,38 5,29 5,81 5,45 
F= 0,825     
p= 0,439 
Para relacionarme con otros com-
pañeros y colegas de profesión 7,04 6,26 7,08 6,98 
F= 2,302     
p= 0,101 
El uso de las TIC es un valor añadido 
para enriquecerme como profesional 8,88 8,71 8,70 8,84 
F= 0,668     
p= 0,513 
Escala de 1 a 10 donde 1 significa totalmente en desacuerdo y 10 totalmente de acuerdo. 
Fuente: Elaboración propia. 
3.3. Análisis factorial de las percepciones y motivaciones para formarse. 
A continuación se plantea llevar a cabo un análisis factorial4 para comprobar la exis-
tencia de relaciones de interdependencia entre las diferentes variables que miden las motiva-
ciones y percepciones de los trabajadores a la hora de formarse e identificar una estructura a 
partir del resumen de la información.  
El método de análisis factorial propuesto es el de análisis de componentes principales. 
En el cuadro 4 se muestran los resultados de dicho análisis. 
Cuadro 4. Resultados del análisis factorial 
Autovalores iniciales 
Sumas de las saturaciones 
al cuadrado de la  
extracción 
Sumas de las saturaciones 
al cuadrado de la rotación 
Componente 
Total % de la varianza 
% acu-
mulado Total 
% de la 
varianza
% 
acumu-
lado 
Total % de la varianza 
% 
acumu-
lado 
1 3,375 30,679 30,679 3,375 30,679 30,679 2,515 22,864 22,864 
2 1,623 14,756 45,435 1,623 14,756 45,435 1,828 16,614 39,478 
3 1,021 9,283 54,718 1,021 9,283 54,718 1,676 15,240 54,718 
4 0,845 7,686 62,404       
5 0,812 7,385 69,789       
6 0,658 5,985 75,774       
7 0,638 5,803 81,577       
8 0,572 5,201 86,778       
9 0,534 4,856 91,634       
10 0,486 4,421 96,055       
11 0,434 3,945 100,000       
Fuente: Elaboración propia. 
Para determinar el número de factores a conservar se utiliza el criterio de raíz latente. 
Así, mediante este criterio se consideran los factores con autovalores mayores que uno. La in-
                                                 
4   Para determinar la conveniencia de la aplicación del análisis factorial se han llevado a cabo diferentes supues-
tos. Así,  la medida de adecuación mostral de Kaiser-Meyer-Olkin es de 0,810; la prueba de esfericidad de 
Bartlett es estadísticamente significativa al 1%.  
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terpretación de la matriz de componentes rotados5 nos permite explicar los 3 factores conser-
vados, que recogen el 54,2% de la varianza total. (Cuadro 5). 
Cuadro 5. Matriz de componentes rotados 
Componente  
1 2 3 
Me gusta estar actualizado/a con todo lo relacionado 
con mi trabajo 0,729 -0,123 -0,095 
Considero que forma parte de mi trabajo 0,711 -0,083 0,154 
El uso de las TIC es un valor añadido para  
enriquecerme como profesional 0,702 -0,124 0,178 
Para mantener mi puesto de trabajo, la formación 
continua es imprescindible 0,585 0,155 0,224 
1 
La formación es una buena vía para mejorar mi  
progresión profesional 0,564 -0,184 0,367 
Me siento obligado/a por la institución -0,010 0,815 -0,137 
La formación en el puesto de trabajo significa un 
motivo de estrés añadido a mi responsabilidad  
profesional 
-0,127 0,726 -0,132 2 
Por miedo a “perder el tren” respecto a mis  
compañeros -0,103 0,617 0,492 
Para relacionarme con otros compañeros y colegas 
de profesión 0,143 0,070 0,720 
La posibilidad de seguir programas de formación me 
hace sentir más vinculado a la institución 0,491 -0,221 0,572 3 
La posibilidad de formarme específicamente para el 
puesto de trabajo es una oportunidad que me  
ofrece la Caixa 
0,193 -0,326 0,551 
Fuente: Elaboración propia. 
El análisis de las cargas factoriales da lugar a la interpretación de los factores. 
Factor 1. Percepciones y motivaciones vinculadas a la sociedad del conocimiento. 
Recoge aquellas motivaciones y percepciones de los trabajadores sobre la formación continua 
que se corresponden con los requerimientos formativos actuales, es decir, la necesidad de 
formarse a lo largo de la vida, identificando formación y profesión como una unidad y no co-
mo dos etapas. Una última motivación para formarse es el uso de las TIC, ya que es valorado 
como un valor añadido de la formación. Asimismo las variables incluidas en este primer fac-
tor describen  claramente la realidad del mercado de trabajo actual, esto es, la necesidad cons-
tante de aprender y desaprender, es decir, la formación como instrumento para mantener el 
puesto de trabajo. 
Factor 2. Percepciones y motivaciones que muestran poca adaptación o miedo a los 
nuevos requerimientos formativos. Este segundo componente recoge las motivaciones y per-
cepciones de signo inverso del primer componente principal. Agrupa aquellas motivaciones 
que, o bien ceden la responsabilidad y la iniciativa de la formación a la empresa, es decir, no 
es el propio trabajador quien tiene interés personal para su formación, o bien, la formación 
viene motivada por el miedo a quedar desubicados en su puesto de trabajo. En cualquier caso 
este factor incluye la percepción de la formación como foco de tensión y no de enriquecimien-
to personal. 
Factor 3. Percepciones y motivaciones de tipo más afectivo y social. Este tercer factor 
tiene un significado más identitario. Por una parte relaciona formación y vinculación afectiva 
                                                 
5   Utilizamos la matriz rotada, para evitar la alta correlación de las variables iniciales con diferentes factores.  
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con la empresa y por otra, incluye la única motivación para formarse de tipo relacional. Este 
sentimiento de pertenencia a un colectivo o a una institución viene complementado por la per-
cepción de que la formación es una oportunidad, que obviamente, le ofrece la empresa. 
4. SEGMENTACIÓN DE LOS TRABAJADORES DE “LA CAIXA” A PARTIR DE 
SUS MOTIVACIONES Y VALORACIONES SOBRE LA FORMACIÓN RECIBIDA 
A continuación, y con el objetivo de obtener una segmentación de los trabajadores de 
la entidad financiera en base a sus percepciones y motivaciones respecto a la formación en la 
empresa, así como de las valoraciones que han otorgado a diferentes aspectos de la formación 
presencial y virtual recibida en “la Caixa”, se procede a realizar un análisis de conglomerados 
o análisis cluster. A través de este análisis clasifican individuos u observaciones en grupos 
homogéneos con respecto a un conjunto predeterminado de variables criterio. Así, los indivi-
duos que pertenecen a un mismo grupo son similares entre sí (homogeneidad interna) y dife-
rentes a los otros individuos del resto de conglomerados o clústeres (homogeneidad externa), 
respecto a las variables consideradas (Hair, et al. 2004).  
4.1. Desarrollo del análisis clúster. 
Las variables consideradas para llevar a cabo este análisis son las que se recogen en el 
cuadro 7, y están valoradas en una escala de 1 a 10, donde 1 significa totalmente en desacuer-
do y 10 totalmente de acuerdo con la afirmación propuesta. 
Las variables que forman parte del análisis están medidas en la misma escala, por lo 
que no se utiliza ninguna forma de estandarización de las mismas. De otra parte, el análisis de 
la multicolinealidad de las variables identifica sólo niveles mínimos que no deberían influir en 
el análisis cluster de forma substancial. Por último, se procede a examinar la muestra para de-
tectar valores atípicos, no encontrándose casos a eliminar.  
Se ha optado por el análisis no jerárquico o de conglomerados de k medias ya que es 
especialmente útil, respecto al análisis jerárquico, cuando se dispone de un tamaño muestral 
importante (Hair et al, 2004), como sucede en nuestro caso6. A través del análisis k medias se 
establece un número de grupos a priori y los individuos se van clasificando a través de un 
proceso iterativo en los distintos conglomerados fijados inicialmente.  
Tras realizar el proceso de análisis de conglomerados k medias7 con 2, 3 y 4 clústeres, 
se llega a la conclusión que la solución más satisfactoria, es decir, la que proporciona los me-
jores resultados teniendo en cuenta los objetivos de la investigación es la de los 4 grupos. La 
partición de la muestra en cuatro conglomerados permite caracterizar perfiles más interesantes 
de trabajadores en base a las motivaciones y valoraciones que realizan de la formación recibi-
da en el lugar de trabajo8. 
Para validar la solución de 4 grupos obtenida en el análisis cluster, hemos procedido a 
escindir la muestra en dos grupos y ejecutar el análisis en cada uno de ellos. Tras la compara-
ción de los resultados obtenidos en cada submuestra se puede concluir que la solución de 4 
                                                 
6  El análisis cluster jerárquico es más adecuado cuando se dispone de un número más manejable de casos, es de-
cir, muestras pequeñas, entre 30 y 50 casos. Aunque los cálculos de los procesos de formación de conglome-
rados son relativamente rápidos, los métodos jerárquicos no son susceptibles de analizar muestras muy gran-
des. A medida que aumenta el tamaño de la muestra, los requisitos de almacenamiento de datos aumentan 
enormemente (Hair et al, 2004). 
7  A la hora de establecer el número de casos válidos que forman parte del análisis, se tienen en cuenta aquellos 
individuos que habían completado el bloque de valoración final de la formación recibida, situado al final del 
cuestionario. Así, el número definitivo de casos incluidos en el análisis clúster es de 292. 
8  Algunos autores opinan que debe elegirse según la claridad de las descripciones del cluster y su aplicación 
práctica (Saunders, 1980). Ésta ha sido la opción seguida por esta investigación. 
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grupos es estable. Otra aproximación para confirmar la claridad de los clústeres obtenidos se 
obtiene a través de la realización de un análisis discriminante. Los resultados de clasificación 
de dicho análisis muestran que el 96,9% de los casos están clasificados correctamente en cada 
uno de las agrupaciones. Ambas comprobaciones nos confirman la validez de los clústeres ob-
tenidos. La distribución de los trabajadores en los cuatro clústeres obtenidos es la siguiente 
(cuadros 6 y 7): 
Cuadro 6. Distribución de trabajadores por clúster. 
 Frecuencia Porcentaje válido 
Clúster 1 35 12,0 
Clúster 2 99 33,9 
Clúster 3 98 33,6 
Clúster 4 60 20,5 
Total 292 100,0 
Fuente: Elaboración propia. 
Para caracterizar cada uno de los grupos formados en la solución obtenida se recurre a 
interpretar los centroides finales y a revisar el análisis de la varianza de las variables del análi-
sis respecto al conglomerado de pertenencia, el cual nos ayuda a establecer cuáles de estas va-
riables toman valores medios claramente distintos en los diferentes grupos y, por ello, son 
más útiles para caracterizarlos (Uriel y Aldás, 2005). 
4.2. Descripción de las tipologías de trabajadores 
A partir del estudio de los resultados obtenidos del análisis clúster y teniendo en cuen-
ta otras variables del estudio podemos caracterizar las cuatro tipologías de trabajadores de “la 
Caixa”, que presentamos a continuación.  
Cluster 1 (12,0%). Trabajadores partidarios de la formación tradicional. Muestran un 
alto grado de acuerdo con todas las percepciones y motivaciones positivas sobre la formación. 
Destaca la alta puntuación otorgada a la percepción de la formación como forma de progresar 
profesionalmente (9,74 frente 9,23 de media) y la motivación de formarse con el objetivo de 
mantenerse actualizado (9,94 vs. 9,59). Esta visión positiva de la formación en la empresa se 
ve matizada cuando el trabajador manifiesta su satisfacción con la formación recibida, siendo 
una de las más bajas de los 4 grupos y situándose por debajo de los valores promedio. Concre-
tamente, valoran su experiencia con la formación presencial en un 6,83 (vs. 7,67 de media), 
siendo la valoración sobre la formación virtual la menos positiva de los 4 segmentos, un 5,43 
(frente al 7,29 de media). A la pregunta de si desearía realizar más formación presencial, los 
trabajadores de este clúster revelan una excelente predisposición a participar en nuevos cursos 
(9,06 vs. 8,45 de media). Sin embargo, cuando se trata de participar en futuros cursos virtua-
les, su interés es el menor de todos los grupos (5,46 siendo la media un 6,71). Estos trabajado-
res puntúan muy por debajo de la media aquellos aspectos menos positivos vinculados con los 
procesos de formación. Esto es, no demuestran ningún miedo a perder el tren respecto a sus 
compañeros (2,00 vs. 5,46 de media), no asocian su formación a ningún tipo de estrés (1,71 
vs. 3,48) y no se sienten de ninguna manera obligados por parte de la empresa a formarse 
(2,71 vs. 4,39). La evaluación que realiza este grupo de trabajadores respecto a los cursos on-
line recibidos es relativamente inferior a la media global, especialmente por la importancia 
que otorgan a todos los aspectos relacionados con la calidad de los contenidos. De esta forma, 
son más exigentes que el resto de grupos en la valoración, por ejemplo, de la calidad pedagó-
gica de los materiales (6,26 vs. 7,53 de media global), de la actualización de los contenidos 
(7,66 frente al 8,66) o de la correspondencia entre los contenidos del curso y la actividad pro-
fesional (6,91 vs. 7,99). En síntesis, nos encontramos ante un segmento de trabajadores muy 
motivados a la hora de formarse en el lugar de trabajo, aunque manifiestan un bajo nivel de 
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satisfacción con los cursos de formación recibidos, especialmente los que cuentan con conte-
nidos online. 
Cuadro 7. Centros de los conglomerados finales. 
Conglomerados Análisis varianza  1 2 3 4 F Sig. 
Formación específica en el puesto de trabajo 
La posibilidad de formarme específicamente 
para el puesto de trabajo es una oportunidad 
que me ofrece la Caixa 
8,83 8,55 9,71 8,05 27,562 ,000 
La formación en el puesto de trabajo significa 
un motivo de estrés añadido a mi  
responsabilidad profesional  
1,71 5,30 1,73 4,37 56,701 ,000 
Para mantener mi puesto de trabajo, la  
formación continua es imprescindible 8,54 9,44 9,49 7,73 22,088 ,000 
La formación es una buena vía para mejorar 
mi progresión profesional 9,74 9,25 9,76 8,03 38,918 ,000 
La posibilidad de seguir programas de  
formación me hace sentir más vinculado a la 
institución 
8,23 8,24 9,38 6,42 61,421 ,000 
Motivaciones para seguir activamente los cursos de formación 
Me gusta estar actualizado/a con todo lo  
relacionado con mi trabajo 9,94 9,61 9,89 8,85 24,916 ,000 
Me siento obligado/a por la institución 2,71 6,51 2,51 4,95 84,695 ,000 
Considero que forma parte de mi trabajo 9,26 8,91 9,37 7,73 25,499 ,000 
Por miedo a “perder el tren” respecto a mis 
compañeros 2,00 7,05 5,00 5,62 43,090 ,000 
Para relacionarme con otros compañeros y  
colegas de profesión 6,09 7,43 7,76 5,82 16,361 ,000 
El uso de las tecnologías de la información y 
comunicación es un valor añadido para  
enriquecerme como profesional 
9,40 9,06 9,44 7,15 55,890 ,000 
Valoración global sobre diferentes aspectos relativos a la formación recibida en “la Caixa” 
Teniendo en cuenta el trabajo que actualmente 
desarrollo, la formación recibida en la Caixa 
es adecuada 
6,66 7,92 9,03 7,02 34,377 ,000 
Por mi responsabilidad concreta, necesito  
recibir más formación 7,34 7,89 8,04 6,87 5,411 ,001 
Me siento satisfecho/a con la formación con 
contenidos presenciales recibida en la Caixa 6,83 7,90 8,68 6,12 36,455 ,000 
Me siento satisfecho/a con la formación con 
contenidos online recibida en la Caixa 5,43 7,60 8,52 5,88 51,649 ,000 
Me gustaría hacer más formación online 5,46 6,33 8,15 5,72 29,009 ,000 
Me gustaría hacer más formación presencial 9,06 8,40 9,07 7,13 17,235 ,000 
Fuente: Elaboración propia. 
Cluster 2 (33,9%). Trabajadores que transforman el temor a no ser competitivos en 
motivación para formarse. Las características principales que definen a los trabajadores in-
cluidos en este segmento son, por una parte, el alto nivel de consenso manifestado en los as-
pectos negativos vinculados a la formación, y por otra, una valoración relativamente positiva 
respecto del resto de motivaciones, situándose en valores muy cercanos a la media en la ma-
yoría de las variables analizadas. Los empleados de este segmento son los que presentan un 
mayor nivel de acuerdo en percibir la formación en el lugar de trabajo como un motivo de es-
trés añadido a su responsabilidad profesional (5,30 frente al 3,48 de media). Son el colectivo 
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que afirma sentirse más obligado por la institución a seguir los cursos de formación (6,51 vs. 
4,39). Por último, los trabajadores de este clúster expresan más temor que el resto de trabaja-
dores a “perder el tren” si no reciclan sus conocimientos (7,05 vs. 5,46 de media). Los traba-
jadores incluidos en este segmento son, probablemente, los que sienten una mayor necesidad 
para formarse, ya que manifiestan, en sus valoraciones, una mayor debilidad respecto a sus 
compañeros. 
Cluster 3 (33,6%). Trabajadores plenamente integrados en la sociedad del conoci-
miento. Son el grupo de trabajadores que expresa mayor entusiasmo con todos los aspectos 
positivos de la formación y un menor nivel de acuerdo con aquellos más negativos de los pro-
cesos formativos. Perciben claramente la formación como una oportunidad que les ofrece la 
empresa (9,71 vs. 8,87 de media), y consideran que la formación les vincula con la organiza-
ción (9,38 vs. 8,25). Afirman que el uso de las TIC en la formación les enriquece profesio-
nalmente, (9,44 vs. 8,84), y poseen el mayor índice de satisfacción con la formación –online y 
presencial- recibida en la entidad financiera. Además, muestran la mayor predisposición entre 
las diferentes tipologías de trabajadores a seguir formándose tanto presencial (9,07 vs. 8,45) 
como virtualmente (8,15 vs. 6,71). Dentro de este grupo podemos encontrar un porcentaje re-
lativamente superior de mujeres respecto a la media muestral (un 65% vs. el 59%). Asimismo, 
el 85% de los trabajadores incluidos en este segmento tiene una antigüedad como empleado 
de “la Caixa” comprendida entre 0 y 3 años, es decir, son los que llevan menos tiempo en la 
entidad, teniendo en cuenta que el promedio global de empleados en este intervalo de 0 a 3 
años es del 73,6%. Podemos concluir que son los trabajadores, mayoritariamente noveles, que 
mejor han interiorizado el concepto de formación a lo largo de la vida, integrando los concep-
tos de formación y trabajo en una sola dimensión.  
Cluster 4 (20,5%). Trabajadores con menor motivación hacia la formación. Los em-
pleados que forman parte de este segmento han otorgado menores puntuaciones en todos los 
aspectos positivos que se valoraban en este estudio. Además, en los factores menos positivos 
su grado de acuerdo se sitúa, en todos los casos, por encima de la media. Concretamente, al 
ser preguntado sobre si la participación en cursos formativos aumenta su vinculación con la 
empresa, su grado de acuerdo es el más bajo de los cuatro grupos (6,42 frente al 8,25 de me-
dia). En el mismo sentido, la relación con los compañeros como factor de motivación a la 
hora de formarse obtiene una valoración relativamente baja (5,82) en comparación con la me-
dia de los trabajadores (7,05). Esta menor motivación parar formarse se ve reflejada en la va-
loración de la formación como instrumento para la progresión profesional (8,03 vs. 9,23 de 
media). En cuanto a la satisfacción con los cursos recibidos, ésta se puede calificar de media-
baja, ambas con valores muy por debajo de la media. De igual modo, la predisposición de este 
grupo de trabajadores a realizar futuras acciones formativas es relativamente baja. Así, el ni-
vel de acuerdo expresado para participar en cursos con contenidos online es de 5,72 (vs. 6,71 
de media) y de 7,13 para los cursos presenciales (frente al 8,45 de media). Este grupo está 
compuesto por un porcentaje relativamente superior de hombres respecto a la media muestral 
(un 47% vs. el 41%). Asimismo, el 23,3% de los trabajadores de este segmento lleva más de 
cinco años en la entidad, mientras que el promedio global de empleados de la muestra en este 
intervalo es del 14,5%. A modo de conclusión se intuye que son trabajadores con más anti-
güedad en la institución, que presentan una mayor desvinculación emocional con su entorno 
laboral y que demuestran un menor grado de confianza hacia los aspectos positivos de la for-
mación continua en la empresa. 
5. CONCLUSIONES 
La estructura latente derivada del análisis de las variables sobre las motivaciones y 
percepciones sobre la formación revela 3 factores que resumen las actitudes de los trabajado-
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res hacia los cursos formativos. Por una parte estarían las percepciones y motivaciones vincu-
ladas a la sociedad del conocimiento, por otra, las que muestran poca adaptación o miedo a 
los nuevos requerimientos formativos y finalmente, las de tipo más afectivo y social.  
El análisis clúster viene a confirmar la existencia de estos factores y pone de manifies-
to 4 tipologías distintas de trabajadores según su actitud frente a la formación. Dos de estas ti-
pologías están formadas por trabajadores con una opinión positiva de la formación continua 
en su lugar de trabajo (45,6% de la muestra): los plenamente integrados en la sociedad del co-
nocimiento y aquéllos que son partidarios de la formación tradicional. El 54,4% restante lo 
componen 2 grupos distintos de trabajadores que perciben la formación de forma muy dife-
rente, los que transforman el temor a no ser competitivos en motivación para formarse y los 
que expresan una menor motivación hacia la formación.  
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LAS TRAYECTORIAS FORMATIVO-LABORALES DE LOS JÓVENES CON 
FORMACIÓN PROFESIONAL DE GRADO SUPERIOR  
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RESUMEN 
La inserción laboral actualmente ya no se considera un proceso puntual sino secuen-
cial con múltiples etapas que se extienden a lo largo de un periodo de tiempo más o menos 
largo en el cual el individuo va afianzando progresivamente su situación profesional. Este tra-
bajo construye y examina las trayectorias laborales seguidas por los jóvenes que finalizaron 
estudios de formación profesional de grado superior en el curso 2000-01. Para ello, se utiliza 
la Encuesta de Transición Educativa-Formativa e Inserción Laboral 2005 que recoge la situa-
ción formativa-laboral mes a mes de una muestra de jóvenes hasta el año 2005. El examen de 
las trayectorias se realiza utilizando métodos exploratorios de análisis de secuencias, Optimal 
Matching, que permiten obtener una medida de similitud entre las trayectorias teniendo en 
cuenta diferentes costes (de sustitución o de inclusión/eliminación). Posteriormente, se realiza 
un análisis cluster con la matriz de distancias obtenida para poder identificar distintos mode-
los de inserción laboral. 
Palabras clave: inserción laboral, análisis de secuencias, análisis cluster, formación  
profesional. 
1. INTRODUCCIÓN 
La inserción laboral actualmente ya no se considera un proceso puntual sino secuen-
cial, con múltiples etapas que se extienden a lo largo de un periodo de tiempo más o menos 
largo durante el cual el individuo va afianzando progresivamente su situación profesional. 
Partiendo de esta premisa, el análisis de la inserción laboral requiere considerar este periodo 
de transición en su totalidad, no siendo suficiente centrar el estudio en un único tránsito (por 
ejemplo, al primer empleo o al primer empleo significativo). Esto significa que es necesario 
conocer los diferentes estados laborales por los que ha ido pasando el individuo hasta su plena 
integración en el mercado de trabajo, o lo que es lo mismo, disponer de la secuencia ordenada 
en el tiempo de los estados laborales por los que ha transitado. 
Un examen pormenorizado de estas secuencias permite identificar cuales son las vías 
de acceso al mercado de trabajo más comunes así como detectar cuales de esas vías no logran 
alcanzar el objetivo perseguido, la inserción laboral plena. Esta información sería de gran uti-
lidad en el diseño de políticas de apoyo a la integración de los jóvenes en el mercado laboral.  
Para analizar la estructura y la composición de las trayectorias seguidas por los jóve-
nes en este proceso de transición, la metodología más adecuada es el Análisis de Secuencias. 
Aunque existen otras técnicas estadísticas, por ejemplo los modelos de duración, éstas no tie-
nen en consideración la trayectoria como un todo, sino que se centran en la ocurrencia de una 
determinada transición o en la duración de la misma. 
El estudio de la primera incursión en el mercado de trabajo ha suscitado gran interés 
entre los economistas laborales, lo que ha generado una amplia bibliografía1. Sin embargo 
desde la óptica del análisis de cada trayectoria como un todo, el número de trabajos es bastan-
te reducido. En particular, encontramos dos trabajos con un enfoque comparativo entre distin-
tos ámbitos geográficos como son el de Scherer (2005), en el que se comparan las trayectorias 
                                                 
1 Una revisión de la misma la podemos encontrar en Corrales (2006). 
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laborales de los jóvenes británicos y los alemanes, y el de Brzinsky-Fay (2007) que compara 
este periodo para varios países de la Unión Europea. También haciendo uso del análisis de se-
cuencias para estudiar la transición del sistema educativo al mercado de trabajo de jóvenes ir-
landeses, podemos citar el trabajo de McVicar y Anyadike-Danes (2002).  
La estructura de la comunicación es la siguiente. En el primer apartado se describe  
brevemente la fuente de datos utilizada para caracterizar las trayectorias laborales seguidas 
por los jóvenes titulados con formación profesional de grado superior. En el segundo aparta-
do, se exponen las técnicas que se han utilizado para agrupar las trayectorias en grupos homo-
géneos incluyendo tanto la metodología para medir la similitud entre las secuencias como la 
técnica de agrupamiento. En el tercero, incluimos un análisis descriptivo de las trayectorias 
laborales utilizando diferentes medidas agregadas. En el cuarto apartado, se explican las espe-
cificidades encontradas en la aplicación del análisis de secuencias y el análisis cluster a los 
datos utilizados, y se presentan los resultados obtenidos. Finalmente, se cierra el trabajo con 
un apartado de conclusiones. 
2. DATOS ENCUESTA DE TRANSICIÓN EDUCATIVA-FORMATIVA E  
INSERCIÓN LABORAL. 
La preocupación por el nivel de desempleo entre los jóvenes en España y la necesidad 
de información sobre las vías de transición entre la educación y el empleo para conocer los 
mecanismos de entrada a la vida activa, han promovido la realización de la Encuesta de Tran-
sición Educativa-Formativa e Inserción Laboral (ETEFIL) en el año 2005. Esta investigación 
estadística, que nace con la intención de proporcionar los elementos necesarios para el estudio 
conjunto de los itinerarios seguidos por los jóvenes dentro del sistema educativo y de las tran-
siciones entre el estudio y el trabajo, se ha constituido en la primera investigación de esta 
magnitud realizada en España y una de las primeras en el panorama internacional.  
La población de estudio de la Encuesta de Transición está formada por todas aquellas 
personas que, no habiendo cumplido 25 años en el año 2001, finalizaron estudios no universi-
tarios o abandonaron la Educación Secundaria Obligatoria. En este artículo, vamos a trabajar 
con una parte de esta población, la formada por los jóvenes que terminaron estudios de for-
mación profesional de grado superior en el curso 2000-01. 
El carácter longitudinal de la encuesta, basada en un análisis retrospectivo de lo acon-
tecido al entrevistado desde que finalizó los estudios hasta el momento de la entrevista, per-
mite conocer con detalle el itinerario educativo y laboral seguido por cada joven. En particu-
lar, el periodo completo de seguimiento viene determinado por la fecha de finalización de los 
estudios y la fecha de realización de la encuesta (abril-julio de 2005), aproximadamente unos 
cuatro años. En este sentido, el periodo temporal de la encuesta es lo suficientemente amplio 
para que el proceso de transición al mercado de trabajo pueda ser observado en su totalidad.  
Para el análisis de los complejos itinerarios educativos y laborales, la Encuesta de 
Transición incluye un extenso y exhaustivo cuestionario dividido en siete apartados. En nues-
tro caso, hemos hecho uso del fichero denominado calendario que es el que contiene la infor-
mación correspondiente a los estados formativo-laborales en que se encontraba el individuo 
en cada uno de los meses del periodo de estudio. 
3. METODOLOGÍA 
El análisis estadístico consta de tres partes. En primer lugar se realiza una caracteriza-
ción de las trayectorias formativo-laborales mediante medidas agregadas referidas al número 
de estados que contiene cada trayectoria y a la duración de esos estados para diferentes colec-
tivos. Este primer análisis también facilita información sobre los estados que conforman las 
trayectorias más frecuentes.  
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En segundo lugar, se emplea la metodología del análisis de secuencias para comparar 
las trayectorias laborales de los jóvenes. Esta técnica compara las trayectorias atendiendo al 
orden de los elementos que las componen. En la literatura existen varios métodos para cuanti-
ficar la semejanza entre dos secuencias, siendo la de uso más extendido el Optimal Matching, 
que mide la similitud calculando la distancia mínima que separa cada par de secuencias par-
tiendo de unos costes asociados a cada una de las operaciones necesarias para transformar una 
de las secuencias en la otra. Las operaciones elementales que se consideran son las de sustitu-
ción, inserción y eliminación.  
Por último, se emplea una técnica exploratoria de agrupación de las secuencias, el aná-
lisis cluster, de forma que los grupos resultantes son homogéneos, esto es, las trayectorias de 
un mismo grupo son muy parecidas entre sí y, a la vez, diferentes de las incluidas en otros 
grupos, teniendo en consideración las distancias obtenidas en la etapa anterior.  
4. ANÁLISIS DESCRIPTIVO DE LAS TRAYECTORIAS LABORALES 
En este apartado vamos a realizar un análisis descriptivo exhaustivo de las trayectorias 
laborales de los jóvenes reconstruidas a partir de la información que proporciona la Encuesta 
de Transición sobre su situación laboral mes a mes.   
Para acometer este análisis es imprescindible distinguir previamente las situaciones la-
borales con las que vamos a trabajar. A este respecto, hemos considerado las tres categorías 
habituales: empleo, desempleo e inactividad. No obstante, dado que se trata de una población 
que se incorpora al mercado laboral, hemos juzgado conveniente distinguir los empleos según 
su jornada laboral (menos o más de 20 horas a la semana) y diferenciar tres situaciones de in-
actividad, teniendo en cuenta si el individuo está o no estudiando y si lo hace dentro o fuera 
del sistema educativo. En definitiva, los elementos que forman parte de la trayectoria laboral 
pueden ser cualquiera de las seis situaciones laborales que aparecen en la Tabla 5.  
Tabla 5 Clasificación y codificación de los estados laborales. 
Código Descripción 
1 (i) Inactivos estudiando fuera del sistema educativo (INEFSE) 
2 (S) Inactivos estudiando dentro del sistema educativo (INESE) 
3 (I) Inactivos no estudiando (INNE) 
4 (D) Desempleados (DES) 
5 (e) Trabajadores con un empleo de menos de 20 horas semanales (TRM20) 
6 (E) Trabajadores con un empleo de mas de 20 horas a la semana (TRMOI20) 
Partiendo de esta clasificación de estados laborales, se examina la evolución en el 
tiempo de la distribución de la población objeto de estudio entre los diferentes estados a tra-
vés de lo que hemos denominado gráficos de evolución temporal de la situación laboral.  
Por otra parte, siguiendo el ejemplo de otros trabajos (Brzinsky-Fay, 2007), la descrip-
ción de las trayectorias también se ha llevado a cabo a partir del análisis conjunto de una serie 
de mediciones relacionadas con el número de estados (número medio de estados, número me-
dio de estados diferentes y número medio de episodios en cada estado) y la duración de los 
mismos (tiempo medio en cada situación laboral). 
4.1 Gráficos de evolución temporal de la situación laboral 
Habitualmente, la comparación de la situación laboral de un colectivo se realiza de 
forma estática, utilizando dos momentos temporales espaciados en el tiempo. Sin embargo, la 
dinámica de la evolución entre los dos tiempos es más informativa pues permite percibir la 
velocidad a la que se producen las transiciones entre los distintos estados. 
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Gráfico 8: Evolución temporal de la situación laboral por sexo. 
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Fuente: Elaboración propia a partir de ETEFIL-2005 
El Gráfico 1 presenta la evolución temporal de la situación laboral de los jóvenes des-
de el momento en que finalizan sus estudios hasta la realización de la encuesta, identificando 
el porcentaje de jóvenes que está en cada situación laboral en relación al total de jóvenes mes 
a mes. A partir de este gráfico extraemos dos resultados interesantes desde un punto de vista 
del empleo. En primer lugar, una parte importante de los jóvenes con estos estudios accede di-
rectamente a un empleo con una dedicación de más de 20 horas semanales (aproximadamente 
un 45%) y en segundo lugar, al final del periodo esta cifra se eleva de forma que siete de cada 
diez jóvenes ocupan un empleo a tiempo completo. Aunque la velocidad a la que se va tiñen-
do de azul el gráfico es moderada. En relación a los otros estados laborales, hemos de señalar 
que para todos ellos el porcentaje de individuos que se encuentran en ese estado al principio 
del periodo en relación con los que están al final es siempre mayor. En particular, el desem-
pleo afecta apenas a un 5% de los jóvenes tres años después de la finalización de sus estudios. 
En la situación de inactividad como consecuencia de que se ha continuado la formación, sigue 
habiendo un número relevante de jóvenes al finalizar el periodo, hasta un 18% en el caso de 
las mujeres. Los resultados son muy similares para hombres y mujeres. 
Por otro lado, en el gráfico se aprecia un ligero componente cíclico en el tercer trimes-
tre de cada año, que supone el aumento del porcentaje de jóvenes que se encuentran trabajan-
do, principalmente en los meses de julio y agosto.  
4.2 Otras medidas agregadas 
Otra visión dinámica de la inserción laboral de los jóvenes nos la proporciona el análi-
sis de las trayectorias laborales más frecuentes. En la Tabla 6 se presentan las 10 trayectorias 
más habituales entre los jóvenes del estudio, que recogen aproximadamente los itinerarios se-
guidos por el 47% de las mujeres y el 52% de los hombres.  
La trayectoria formada por una transición directa a un empleo a tiempo completo –
situación que se conserva hasta el final- es la que presenta mayor frecuencia. Esto significa 
que una parte importante de los jóvenes encuentra inmediatamente un empleo de más de 20 
horas y se mantiene en él a lo largo de todo el periodo (el 36,4% de los jóvenes y el 28,3% de 
las jóvenes). La segunda trayectoria más común, con una frecuencia inferior al 10% en ambos 
casos, se corresponde con una situación en la que los jóvenes permanecen estudiando dentro 
del sistema educativo. La tercera posición, dentro de este ranking, cambia según el colectivo 
al que nos refiramos. Así, para las mujeres es más frecuente la trayectoria constituida por em-
pleos a tiempo parcial, secuencia que en el caso de los hombres ocupa el quinto puesto. Entre 
INEFSE INESE INNE 
DES TRM20 TRMOI20 
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los jóvenes varones, sin embargo, la trayectoria que ocupa la tercera posición contiene prácti-
camente los mismos elementos (estados) que la trayectoria más frecuente, pero en esta oca-
sión los jóvenes antes de encontrar el empleo han experimentado un periodo corto de desem-
pleo (2 meses). La trayectoria más crítica, la correspondiente a una situación de desempleo 
durante todo el periodo, sólo está presente en la lista de las diez trayectorias más frecuentes 
del colectivo de las mujeres. Finalmente, otra característica que se extrae de la observación de 
esta tabla es que la situación laboral predominante en el tramo final de las diez trayectorias 
examinadas es la de empleo a tiempo completo, salvo las excepciones comentadas. 
Aunque podríamos calificar de exitosas las trayectorias laborales analizadas, en base a 
que un porcentaje importante de los jóvenes experimenta un único episodio de empleo, los 
episodios de desempleo no son numerosos y aparecen al principio de la vida activa condu-
ciendo a un empleo a tiempo completo, y los que no consiguen un empleo al finalizar el pe-
riodo son los que han decidido continuar estudiando dentro del sistema educativo, el análisis 
de las trayectorias laborales de los jóvenes con formación profesional de grado medio muestra 
un comportamiento ligeramente mejor (véase Corrales y Rodríguez, 2008). Básicamente por-
que las diez trayectorias representan a un porcentaje mayor de jóvenes (hasta al 75% en el ca-
so de los hombres). No obstante, entre los jóvenes de formación profesional de grado superior 
se observan menos diferencias por género que en el caso de los graduados medios.   
Tabla 6. Composición de las diez trayectorias más frecuentes. 
Trayectorias de los hombres Frec. 
EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 1983 
SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSS 461 
DDEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 67 
DDDEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 55 
eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 55 
DEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 53 
DDDDEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 42 
SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSEEEEEEEEEEEEE 40 
DDDDDDEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 27 
SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSEEEEEEEEEE 26 
 5450 
Trayectorias de las mujeres Frec. 
EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 1639 
SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSS 574 
eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 87 
DDEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 86 
SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSE 71 
DDDEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 70 
DEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 55 
SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSEEEEEEEEEEEEE 50 
DDDDEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 44 
DDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDD 35 
 5796 
Fuente: Elaboración propia a partir de ETEFIL-2005 
Nota: (i) Inactividad estudiando fuera del sistema educativo, (S): Inactividad estudiando dentro del sistema edu-
cativo, (I): Inactividad no estudiando, (D): Desempleo, (e): Empleo menos de 20 h, (E): Empleo más de 20 h. 
El análisis de las trayectorias laborales se puede completar con un estudio del tiempo 
de estancia medio en cada situación laboral, el número medio de situaciones laborales, el nú-
mero medio de situaciones laborales diferentes y el número medio de episodios en cada situa-
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ción laboral (Tabla 7). En cuanto al tiempo medio en cada situación laboral durante el periodo 
posterior a la finalización de los estudios, se observa que los jóvenes están, por término me-
dio, el 62% del tiempo en un empleo a tiempo completo (22 meses) y el 22% estudiando de-
ntro del sistema educativo (8 meses). Por otro lado, en términos globales, el número de meses 
en el desempleo no supera los tres meses en media.  
El número medio de situaciones laborales puede utilizarse como una aproximación del 
grado de inestabilidad laboral propia de los primeros años de la vida laboral de un individuo, 
ya que informa del número de estados por los que pasa dentro de ese periodo. En principio, la 
premisa de partida es que cuanto mayor es el número de situaciones laborales, peor es la cali-
dad del proceso de transición.  
Partiendo de que el número total de estados laborales considerados en este estudio ha 
sido de seis, el número medio de estados por los que ha pasado un joven que ha finalizado es-
tudios profesionales de grado superior durante el periodo de seguimiento está por debajo de 
dos (ligeramente superior en el caso de las mujeres), lo que no indica un excesivo nivel de ro-
tación.  
Tabla 7. Duración media (en meses) de cada situación laboral número medio de episodios y  
número de situaciones laborales, por sexo. 
   Hombres   Mujeres Total 
      N = 5450 N = 5796 N = 11246 
  INEFSE 0,70 0,81 0,76 
  INESE 7,57 8,59 8,09 
Duración media en … INNE 0,49 0,53 0,51 
  DES 2,15 2,91 2,54 
  TRM20 1,35 1,96 1,67 
    TRMOI20 23,75 21,19 22,43 
Número medio de estados diferentes 1,693 1,778 1,737 
Número medio de episodios diferentes 2,478 2,624 2,553 
INEFSE 0,078 0,091 0,085 
Número medio de episodios INESE 0,463 0,496 0,480 
INNE 0,087 0,087 0,087 en … 
DES 0,437 0,525 0,482 
  TRM20 0,126 0,173 0,150 
    TRMOI20 1,286 1,251 1,268 
Fuente: Elaboración propia a partir de ETEFIL-2005. 
Nota: INEFSE: Inactividad estudiando fuera del sistema educativo, INESE: Inactividad estudiando dentro del 
sistema educativo, INNE: Inactividad no estudiando, DES: Desempleo, TRM20: Empleo de menos de 20 horas y 
TRMOI20: Empleo de más de 20 horas.  
El siguiente indicador, el número medio de episodios (entendiendo episodio como la 
estancia en un mismo estado durante varios periodos consecutivos), complementa la informa-
ción aportada por el número medio de estados.  El valor de este indicador es 2,5, esto es, los 
jóvenes con formación profesional de grado superior experimentan, por término medio, dos 
episodios diferentes. A tenor de los resultados que hemos ido obteniendo, en la mayoría de los 
casos uno de ellos es un periodo de empleo. Se confirma, asimismo, la peor situación de las 
mujeres pues no sólo transitan entre un mayor número de situaciones laborales sino que tam-
bién sufren más episodios.  
Por último, el número medio de episodios en cada situación laboral aporta nueva in-
formación en relación al tipo de trayectoria más común entre los jóvenes, en parte ya confir-
mada por anteriores resultados. Claramente se observa que la rotación se debe a que los jóve-
nes tienen una o dos experiencias laborales de empleo, las cuales alternan con otras situacio-
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nes, pues el número medio de veces que están en un empleo de más de 20 horas a la semana 
es de 1,3. El resto de estados tienen una frecuencia muy pequeña pues no superan en ningún 
caso el valor de 1.  
5. ANÁLISIS SECUENCIAL DE LAS TRAYECTORIAS LABORALES 
El objetivo final de este apartado es clasificar las trayectorias en grupos, de forma que 
las pertenecientes a un mismo grupo sean muy parecidas entre sí y diferentes de las incluidas 
en otros grupos. Para ello es necesario adoptar previamente una medida que permita cuantifi-
car el grado de similitud existente entre dos secuencias. La metodología que vamos a utilizar, 
el Optimal Maching, determina cuáles son las operaciones necesarias para transformar una de 
las secuencias en la otra y calcula la distancia que las separa a partir de unos costes asociados 
a cada una de esas operaciones. Las operaciones básicas que se consideran son las de sustitu-
ción, inserción y eliminación.  
Por tanto, el punto de partida para la aplicación del Optimal Maching es la asignación 
de unos costes a cada una de las operaciones. En el contexto en que nos encontramos, parece 
lógico suponer que el coste de sustituir una situación laboral (por ejemplo, el desempleo) por 
otra (el empleo) ha de ser inversamente proporcional a las frecuencias de transición entre esos 
estados laborales. Este supuesto es habitual cuando no se dispone de fundamentos teóricos 
que ayuden a asignar valores a los costes de sustitución (véanse los trabajos de Malo y Mu-
ñoz-Bullón, 2003 y Aassve, Billari y Piccarreta, 2007). En particular, siguiendo este criterio, 
cuanto menos frecuente es la transición entre dos estados, mayor ha de ser el coste de sustituir 
un estado por el otro. 
Es más, entendemos que estos costes de sustitución no deben de ser iguales al princi-
pio que al final de una trayectoria pues la probabilidad de transitar a un empleo dos años des-
pués de haber finalizado los estudios no es la misma que nada más acabar la formación. En 
este sentido, la matriz de transición que recoge las frecuencias de transición entre los seis es-
tados laborales no es fija sino que varia con el tiempo. En definitiva, los costes de sustitución 
se han obtenido calculando las frecuencias de transición periodo a periodo que se derivan de 
los propios datos secuenciales, utilizando la siguiente expresión,  
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donde p recoge las frecuencias de transición entre un estado (a o b) a otro (b o a) en un perio-
do dado. El resultado que se obtiene es una matriz de costes de sustitución simétrica cuyo ta-
maño coincide con el número de estados.  
En cuanto a los costes de inserción (o de eliminación)2, hemos de señalar que cuando 
la longitud de las secuencias es la misma no tienen sentido estas operaciones. En nuestro caso, 
el seguimiento de los individuos se inicia en el momento en que finalizan los estudios de for-
mación profesional y termina en el momento en que contestan a la encuesta, por lo que el pe-
riodo de observación no es el mismo para todos (aproximadamente cuatro años). Desde un 
punto de vista teórico, en la literatura sobre inserción laboral no existe un criterio único para 
delimitar este periodo transitorio. No obstante, las características del colectivo de estudio, jó-
venes con formación profesional, nos permiten suponer que tres años es un periodo suficien-
                                                 
2  En realidad, estas dos operaciones suelen tratarse de forma conjunta y se les asigna el mismo coste pues elimi-
nar un elemento en una secuencia es lo mismo que insertarlo en la otra secuencia. 
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temente amplio para que hayan podido completar su proceso de inserción laboral. Por otra 
parte, desde un punto de vista técnico, resulta conveniente que las secuencias tengan la misma 
longitud, de forma que no sea necesario normalizar las distancias. En base a lo expuesto, las 
trayectorias laborales analizadas sólo comprenden los estados ocupados en los tres años poste-
riores a la finalización de los estudios y, por tanto, la longitud de las secuencias es de 36 me-
ses. 
Una vez establecidos los costes de cada operación, el algoritmo de Needleman-
Wunsch, que es el que utiliza el Optimal Matching, calcula todas las posibles combinaciones 
de operaciones que permiten transformar una secuencia en otra, así como su correspondiente 
coste, seleccionando la combinación de menor coste. De esta manera, a cada par de secuen-
cias se le asigna un coste que se entiende como una medida de la distancia que las separa. La 
aplicación de este algoritmo da como resultado una matriz simétrica de dimensión igual al 
número de secuencias, que contiene la similitud/disimilitud entre las mismas3. 
Partiendo de esta matriz de distancias, se plantea la agrupación de las secuencias en un 
número indeterminado de grupos, mediante la aplicación de una técnica de agrupamiento, 
como es el análisis cluster. Dado que el objeto de interés en este apartado son las secuencias, 
se ha reducido la matriz de distancias de tal forma que sólo se incluyan aquellas que corres-
ponden a trayectorias únicas, esto es, que no se repiten en la muestra (1912 y 2244 para hom-
bres y mujeres, respectivamente). De otro modo, las secuencias repetidas serían clasificadas 
en un mismo grupo, afectando al resultado final del cluster. 
El análisis cluster es una técnica ampliamente desarrollada que requiere para su im-
plementación tomar la decisión sobre el método de agrupación que se va a utilizar, dentro de 
una colección amplia de métodos. En relación con esta cuestión, hemos optado por utilizar el 
método de Ward, que es un método jerárquico que tiende a construir grupos bastante homo-
géneos y que se ha empleado en otros trabajos dentro de este contexto Scherer (2001) y 
Brzinsky-Fay (2007). Por otro lado, otro problema típico del análisis cluster es la identifica-
ción del número apropiado de clusters, bien a partir del dendrograma o mediante algún crite-
rio estadístico como el índice de Calinski-Harabasz o la pseudo-F. En nuestro caso, después 
de comparar los resultados de varios clusters, hemos considerado agrupar las secuencias en 
siete clusters, pues esta agrupación da lugar a grupos con significado dentro del ámbito de 
aplicación y de un tamaño suficiente.  
En la Tabla 8 presentamos una descripción de los siete clusters resultantes que a conti-
nuación comentamos, de forma separada para hombres y mujeres para ver si detectamos dife-
rentes tipologías en el acceso al mercado laboral. Para completar esta caracterización de los 
clusters, hemos representado gráficamente la distribución por estados laborales mes a mes co-
rrespondiente a cada cluster (Gráfico 9 y Gráfico 10). Estos gráficos nos permiten distinguir 
de forma más clara cual es la situación laboral que predomina en cada cluster (en función del 
color predominante). Asimismo también nos permite apreciar como para determinados clus-
ters, la preeminencia de un estado laboral no se mantiene en el tiempo, sino que el periodo de 
observación puede dividirse en dos partes dependiendo del estado laboral que predomine.  
Empezaremos por el colectivo de los hombres. El cluster 1, el que agrupa un mayor 
número de secuencias (862), está dominado por el empleo. El número medio de meses en el 
empleo a tiempo completo es de 27, claramente muy por encima del número medio de meses 
que se obtiene para el conjunto de las trayectorias. El cluster 2 también incluye trayectorias 
con un elevado número de situaciones de empleo (13 meses de duración por término medio), 
pero en este caso el desempleo es el estado más frecuentado a lo largo del periodo con un es-
                                                 
3 Para el cálculo de la matriz de distancias hemos utilizado el comando seqcomp elaborado por Lesnard. 
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tancia media de casi 19 meses, la mitad de los 36 meses de seguimiento. El estar inactivo y 
estudiando fuera del sistema educativo no es una situación muy frecuente dentro de este co-
lectivo, y es en el cluster 3 donde se encuentran las trayectorias que presentan una mayor ocu-
rrencia de este estado. En concreto, dicha situación se combina con otras situaciones laborales 
como el empleo a tiempo completo, el empleo parcial y la inactividad no estudiando  (con una 
duración media de 14, 4 y 4 meses, respectivamente). Se trata, por tanto, del cluster en el que 
se detecta una mayor rotación. 
El cluster 4 agrupa las trayectorias en las que predomina el empleo a tiempo parcial, 
con una dedicación, en media, algo superior al 70% de total del periodo. El cluster 5, desde un 
punto de vista del empleo, es el que muestra el peor comportamiento, dado que está formado 
por secuencias en las que predomina claramente la situación de inactividad estudiando dentro 
del sistema educativo. En este grupo quedarían incluidas las trayectorias de los individuos que 
básicamente han estado la mayor parte del tiempo mejorando su formación educativa. Lo 
mismo podríamos decir de las trayectorias pertenecientes al cluster 6, salvo que en este caso 
el tiempo dedicado a la formación (estudiando dentro del sistema educativo) es menor lo que 
supone que se salga antes al mercado de trabajo y el tiempo en el empleo a tiempo completo 
sea mayor que en el cluster 5. Finalmente en el cluster 7 también destaca el tiempo que los in-
dividuos están inactivos siguiendo estudios oficiales (25 meses). 
En el caso de las mujeres, también se detecta un cluster dominado por el empleo que 
es también el más numeroso (717). Igualmente, existe un cluster en el que prevalece el em-
pleo a tiempo parcial aunque el número medio de meses en esta situación es algo inferior a la 
de los hombres (22 meses frente a 26). El cluster en el que las trayectorias están compuestas 
mayoritariamente por situaciones de desempleo es el cluster 2, en el que más la mitad del 
tiempo se está en esta situación, con cierta tendencia en el tiempo a un mayor peso del empleo 
frente al desempleo. Dentro de este colectivo sí encontramos un grupo de secuencias, las del 
cluster 3, en las que la inactividad estudiando fuera del sistema educativo tiene mayor peso 
que el resto de los estados, con un tiempo medio de estancia de 16 meses, algo superior al 
tiempo que se está en el empleo (14 meses). Los clusters 5 y 6, de nuevo, son los que mues-
tran un peor comportamiento desde un punto de vista del empleo, al predominar claramente la 
situación de inactividad estudiando dentro del sistema educativo, que se correspondería con 
las trayectorias típicas de los individuos que básicamente han estado la mayor parte del tiem-
po mejorando su formación educativa. Con una diferencia importante entre los dos clusters, 
mientras que en el primero, los estudios se continúan tras la finalización de la formación pro-
fesional, en el caso del cluster 6, los estudios se retoman tras un tiempo en otras situaciones 
laborales. Finalmente en el cluster 7 no destaca ninguno de los estados laborales de forma cla-
ra. 
6. CONCLUSIONES 
El análisis de las trayectorias laborales de los jóvenes que finalizaron estudios profe-
sionales de grado medio en el año 2001, desde un punto de vista descriptivo, nos indica que 
las rutas seguidas por los jóvenes en su camino hacia la inserción laboral no han sido tan va-
riadas, pudiéndose calificar de exitosas la mayoría de ellas al conseguir que los jóvenes se in-
tegren satisfactoriamente en el mercado laboral, como se deduce del examen de la estructura y 
composición de las diez trayectorias más frecuentes.   
La percepción generalizada de que los estudios de formación profesional proporcionan 
una rápida inserción queda constatada pues el tránsito al empleo se produce de forma directa. 
Además, la consecución de un empleo en tan corto espacio de tiempo no significa que se trate 
de una experiencia temporal pues, en general, los jóvenes se mantienen empleados durante to-
do el periodo (la trayectoria más común es aquélla en la que se repite el mismo elemento, el 
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empleo, durante los 36 meses), sin apenas conocer periodos de inactividad o desempleo. No 
obstante, se observan diferencias entre hombres y mujeres, pues para estas últimas la inser-
ción laboral es menos directa y presenta una mayor variabilidad. 
El análisis secuencial, por su parte, nos ha permitido distinguir hasta siete tipos de tra-
yectorias en el camino a la inserción laboral, diferenciándose básicamente en la composición 
por estados laborales y en cuál de ellos era el predominante. La información proporcionada 
por los clusters nos muestra que algunas de las trayectorias no consiguen el objetivo de la in-
tegración en el mercado de trabajo de forma satisfactoria. El análisis de cuales son las caracte-
rísticas de los individuos que presentan dichas trayectorias, investigación que está ya en pro-
greso, posibilitará a los gestores de las políticas de empleo conocer cuál ha de ser la población 
a la que deben dirigir sus actuaciones para mejorar la inserción laboral de los jóvenes.  
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Tabla 8. Descripción de las características de cada cluster. 
 
HOMBRES INEFSE INESE INNE DES TRM20 TRMOI20 
Cluster Obs Media Std. Dev Media Std. Dev Media Std. Dev Media Std. Dev Media Std. Dev Media Std. Dev 
1 862 0,549 1,95 1,18 3,063 0,994 2,863 4,887 5,023 0,878 3,268 27,51 5,999 
2 169 0,822 2,271 2,148 4,941 0,302 1,299 18,98 7,487 0,26 1,355 13,49 7,701 
3 216 10,19 10,2 0,62 1,952 4,435 8,985 2,171 3,649 4,069 7,461 14,51 8,224 
4 76 0,276 1,537 5,724 6,618 0,197 1,233 0,145 0,559 26,11 6,912 3,553 4,263 
5 145 0,359 2,712 22,77 4,683 0,738 4,093 1,483 6,216 1,745 1,442 8,393 7,672 
6 140 1 2,737 12,15 4,575 1,564 2,261 4,364 2,877 0,386 3,531 16,54 5,999 
7 304 1,18 1,893 25,19 6,256 0,602 1,904 0,602 1,904 2,382 4,829 6,852 5,485 
 1912 1,77  7,641  1,25  4,66  2,456  18,31  
              
              
MUJERES INEFSE INESE INNE DES TRM20 TRMOI20 
Cluster Obs Media Std. Dev Media Std. Dev Media Std. Dev Media Std. Dev Media Std. Dev Media Std. Dev 
1 717 0,798 2,421 0,661 2,16 0,791 2,125 4,025 3,634 0,703 2,333 29,02 4,274 
2 360 0,8 2,806 0,086 0,668 0,344 1,326 19,28 6,992 0,464 1,655 15,02 7,243 
3 152 16,28 8,097 1,112 3,613 0,914 2,075 3,033 4,493 0,632 2,192 14,03 9,335 
4 186 0,414 2,078 3,511 6,042 0,371 1,432 2,495 4,943 22,07 8,362 7,14 7,095 
5 311 0,698 2,619 18,52 6,774 0,521 1,856 2,328 4,217 2,167 4,483 11,77 8,63 
6 327 0,633 2,505 26,79 5,486 0,801 2,363 0,801 2,363 2,021 4,274 5,33 4,469 
7 191 0,89 2,634 6,979 7,584 7,225 10,45 3,309 5,876 3,445 5,952 14,15 8,127 
 2244 1,785  7,656  1,205  5,513  3,059  16,84  
Fuente: Elaboración propia a partir de ETEFIL-2005 
Nota: INEFSE: Inactividad estudiando fuera del sistema educativo, INESE: Inactividad estudiando dentro del sistema educativo, INNE: Inactividad no estudiando, DES: Des-
empleo, TRM20: Empleo de menos de 20 horas y TRMOI20: Empleo de más de 20 horas. 
Helena Corrales Herrero y Beatriz Rodríguez Prado 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 308 
Gráfico 9. Distribución por estados laborales de las secuencias pertenecientes a cada uno 
de los clusters a lo largo del tiempo (Hombres). 
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 Fuente: Elaboración propia a partir de la ETEFIL-2005. 
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Gráfico 10. Distribución por estados laborales de las secuencias pertenecientes a cada uno 
de los clusters a lo largo del tiempo (Mujeres). 
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. Fuente: Elaboración propia a partir de la ETEFIL-2000
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RESUMEN 
El presente trabajo se sustenta a favor del planteamiento de que el incremento 
del nivel de estudios promueve transformaciones relevantes que ejercen un efecto en los 
mercados de trabajo, haciendo posible demostrar que para que una persona pueda ser 
considerada candidato a ocupar un puesto, es necesario contar con competencias míni-
mas, mismas que se adquieren por medio de una combinación de la escolaridad formal y 
la experiencia obtenida en el ejercicio laboral. En este trabajo se exponen algunas de las 
características más relevantes que ha asumido México respecto al incremento de nivel 
de estudios de la población, analizando la información de la Encuesta Nacional de Em-
pleo a partir de los modelos econométricos no convencionales propuestos por James 
Heckman,. Se estiman los impactos de la escolaridad en la inserción laboral y el ingreso 
de los trabajadores. Algunos de los resultados obtenidos mostraron que la contribución 
de la educación al ingreso va aumentando conforme aumenta el nivel de escolaridad, los 
trabajadores con nivel de primaria ganan más que los que no la tienen, los hombres al 
concluir una titulación ganan en promedio más que las mujeres, sin embargo, a mayores 
grados de estudio el ingreso de las mujeres es superior que el de los hombres. 
Palabras clave: educación, empleo y formación, competencias, modelos econométricos, 
predicciones. 
1. INTRODUCCIÓN 
Una de las preocupaciones de muchos países en relación al crecimiento y expan-
sión de sus sistemas educativos, es la vinculación de la educación con las necesidades 
económicas y sociales, generalmente puede estarse de acuerdo en que la globalización y 
el avance tecnológico no solo significan cambios en las ocupaciones, en la producción y 
en el comercio, sino que también demandan mayor calidad, flexibilidad y adaptación de 
la educación y formación de recursos humanos a las nuevas condiciones de la economía 
y la sociedad. Fernández (1998). 
Visto de esta forma, la relación entre el trabajo y la formación es un problema de 
correspondencia entre oferta y demanda de recursos humanos calificados, en donde, el 
papel que se otorga a las instituciones educativas, es de proveer al aparato productivo de 
recursos calificados para el desempeño de la actividad económica, sin embargo, los 
tiempos actuales se caracterizan por los cambios en diversos órdenes, la velocidad con 
que ocurren dichos cambios es lo que representa un reto para las instituciones de educa-
ción superior, las cuales deben preparar para el futuro los cuadros de expertos en las dis-
tintas ramas del conocimiento. ANUIES (2000). 
De acuerdo con esta visión, se tiende a interpretar la demanda de competencias 
como una función de la rentabilidad económica de las empresas, a las que se supone 
bien informadas sobre sus necesidades a mediano plazo. Así, el sistema educativo esta-
ría regulado por las necesidades de la demanda del mercado de trabajo. No obstante, el 
problema de la relación entre oferta y demanda de trabajo, también puede ser visto des-
de la relación del sistema productivo y el sistema educativo como el cliente y proveedor 
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de recursos humanos. La base de este cuestionamiento lo ha puesto a la orden del día, 
Béduwé y Planas, (2002). 
Por otra parte, en este trabajo se explican algunos efectos del incremento de la 
escolaridad de las personas a través del tiempo, de los niveles de formación y de las re-
muneraciones al empleo. El tema se analizara a través de dos apartados, el primero rela-
tivo a la descripción del sistema educativo en México y a las características del incre-
mento del nivel de estudios, y el segundo, a la medición de los impactos de la escolari-
dad por niveles de formación en la posibilidad de obtener empleo y en las remuneracio-
nes al trabajo, es decir, los ingresos. 
2. OBJETIVOS 
Explicar los efectos del incremento del nivel de estudio en el empleo y los ingre-
sos, a partir de diversas características de la población ocupada, con el propósito de jus-
tificar que la educación explicita por el título no es la única respuesta que hace que el 
trabajador sea competente. 
3. METODOLOGÍA 
La técnica econométrica utilizada para la estimación de los impactos de la esco-
laridad es la propuesta por James Heckman (1979), Premio Nóbel de Economía 2000, 
quien mostró que dado que la construcción de un modelo de ingresos u horas de trabajo 
se estiman a partir de la población ocupada, se introduce un sesgo en dicha estimación 
por el hecho de que la población ocupada constituye un segmento de la población total 
que pasó por un proceso de autoselección para ingresar al mercado laboral. Para captu-
rar este sesgo, se estimo primeramente una ecuación Probit, que relaciono la probabili-
dad de un individuo de entrar a la fuerza de trabajo con cierto número de características 
relevantes, y así, sobre la base de esta estimación, calcular la razón inversa de Mills, es-
tadístico que recoge y cuantifica la magnitud del sesgo de selección. Este se incluye 
como un regresor a la ecuación de los ingresos o las horas de trabajo, cuyos parámetros 
pueden entonces ser estimados por mínimos cuadrados ordinarios. En términos formales 
el modelo de selección que consta de dos etapas puede expresarse como sigue. 
1a. Etapa: Mecanismo de selección. 
Estimación de un modelo Probit que tiene la siguiente estructura: 
Z* = γ'w + u,       u ~ N[0, 1] 
Z=1     si   Z* > 0 
Z=0     si   Z* ≤ 0 
Donde Z* es una variable continua latente, que indica la propensión (probabili-
dad) de un individuo de entrar a la fuerza de trabajo, y está medida sobre la base de la 
información proporcionada por Z, en donde Z = 1 si el individuo está en la fuerza de 
trabajo, y es igual a cero si no está en la fuerza de trabajo. 
De otra manera, el Probit que se requiere estimar puede expresarse como sigue: 
Prob[Z=1] =  Φ(γ'w) 
Prob[Z=0] = 1- Φ(γ'w) 
donde Φ es la distribución normal estandarizada acumulada de γ'w. 
Con base en esta estimación se calcula para cada observación en la muestra se-
leccionada la razón inversa de Mills, definida como: 
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la cual es añadida como variable de regresión en la función de los ingresos, y donde 
)( 'ˆ wiγφ  es la distribución de probabilidad de γ'w con media cero y varianza unitaria.1 
2a. Etapa: Modelo de regresión. 
Consiste en la estimación de la ecuación de los ingresos (o de las horas trabaja-
das), la cual tiene la siguiente forma: 
y = ß’x + ε,  observada solo  si  Z = 1  ó  Z*>0 
donde   (u, ε) ~ N bivariada [0, 0, 1, σε, ρ] 
O bien, la ecuación de regresión puede representarse de la siguiente forma: 
E[y / y es observada] = E[y / Z* > 0] 
                                   = E[y / u > -γ'w] 
                                   = ß’x + E[ε / u> -γ'w] 
                                   = ß’x +  ρ σε λ(α) 
donde λ(α) es la razón inversa de Mills definida con anterioridad, y α = γ'w.  Como se 
observa, en esta ecuación de regresión se requiere estimar ß y ßλ=ρσε por mínimos cua-
drados ordinarios de y sobre x y. 
4. RESULTADOS 
La información utilizada es una muestra de la Encuesta Nacional de Empleo Ur-
bano, ENEU, correspondiente al 4o. trimestre de 1998.2  Para el manejo de la informa-
ción, el primer paso fue dividir a la muestra en categorías de acuerdo a su condición de 
actividad o inactividad. Según el marco conceptual de la ENEU:  
A) Población Ocupada, conformada por todas las personas de 12 años y más que en 
la semana de referencia participaron: 
i)   en actividades económicas al menos una hora o un día a la semana a cambio 
de un ingreso monetario o en especie, o que lo hicieron sin recibir pago. 
ii)  No trabajaron, pero cuentan con un empleo. 
iii) Iniciarán alguna ocupación en el término de un mes o menos. 
B) Población Desocupada Abierta, incluye a las personas de 12 años y más, que sin 
estar ocupadas en la semana de referencia, buscaron incorporarse a alguna activi-
dad económica en el mes previo a la semana del levantamiento, entre uno y dos 
meses, aun cuando no lo haya buscado en el último mes por causas ligadas al mer-
cado de trabajo, pero que estén dispuestas a incorporarse de inmediato. 
                                                 
1  Se refiere al caso específico de la distribución N(0, 1) de una variable aleatoria Z caracterizada por una 
función de densidad: 2/
2
2
1)( xex −= πφ  
2   La razón de utilizar dicha información es porque fue la única disponible para los investigadores a nivel 
de registro, procesada y preparada para hacer un estudio por tipo y nivel de escolaridad. Los parámetros 
de comportamiento estimados no varían significativamente de los que pudieran obtenerse con informa-
ción más reciente debido a que son parámetros poblacionales estructurales, que no cambian significati-
vamente en el corto o mediano plazo.  
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C) Población Inactiva Disponible, Disponibles o Desocupados Encubiertos, confor-
mada por todos los inactivos que declararon no buscar incorporarse a alguna acti-
vidad económica, porque consideran que no encontrarán trabajo y, finalmente 
D) Población Inactiva No Disponible, son todos los inactivos (estudiantes, amas de 
casa, jubilados, discapacitados, etc.) que no tienen la intención de participar en ac-
tividades económicas. 
Cuadro 1. ENEU 1998-IV: Distribución de la población según condición  
de actividad o inactividad 
Condición de Actividad o Inactividad Total % Respecto al Total % Acumulado 
Ocupados 30,315 56.33 56.33 
Desocupados 870 1.62 57.95 
Inactivos Disponibles 468 0.87 58.82 
Inactivos No Disponibles 22,163 41.18 100.00 
Total 53,816 100.00  
El cuadro 1 resume la información de la ENEU 1998 cuarto trimestre, sobre la 
distribución de la población de acuerdo a su actividad o inactividad, se observa que la 
población se concentró en ocupados y los inactivos no disponibles, en tanto que los des-
empleados abiertos y encubiertos representaron en conjunto 2.49 por ciento. 
Las variables para estimar la probabilidad de que las personas pertenezcan a la 
población ocupada son: edad, nivel de escolaridad, estado civil, posición en el hogar y 
número de hijos, mismas que fueron incluidas como regresores en la función de ingre-
sos además de características laborales, tales como tipo de ocupación, número de horas 
trabajadas, tamaño de la empresa y posición en el trabajo (patrón o empleado, p. ej.) en-
tre otros. Las estimaciones para hombres y mujeres se realizaron por separado, dado el 
supuesto de que algunos determinantes para integrarse a la fuerza activa de trabajo son 
diferentes. 
La ecuación Probit estimada (Pi = X’iβ + ui) generó los resultados que se resu-
men en el  cuadro 2, en donde podemos observar que los modelos proporcionan una 
buena estimación de la probabilidad y los coeficientes obtenidos son en su mayoría es-
tadísticamente significativos al 5%. 
Se observa que la edad es la variable con mayor significación en la probabilidad 
de tener un trabajo, y que además, se comporta como prevé la teoría del mercado laboral 
es decir, la probabilidad de tener un trabajo aumenta con la edad, hasta llegar a un 
máximo y empezar a declinar (lo cual es observado en la significancia estadística y el 
signo negativo de la variable de Edad al cuadrado). Este máximo se alcanza con mayor 
celeridad en el caso de las mujeres, lo que en otras palabras significa que, éstas empie-
zan a reducir sus probabilidades de tener un empleo a edades más jóvenes que los hom-
bres. 
En relación a la escolaridad, para los hombres y para las mujeres la probabilidad 
de estar ocupado aumenta de acuerdo al incremento con el nivel de escolaridad, se ob-
serva que para los hombres se alcanza el máximo para quienes tienen estudios secunda-
rios (sean éstos completos o incompletos). Presentándose decrecimiento, al igual que 
para las mujeres en el bachillerato, volviendo a incrementarse para estas últimas a nivel 
profesional, mientras que para los hombres la variable profesional  no es significativa. 
El estado civil, al igual que la edad, fue otra de las variables significativas en la 
determinación de la probabilidad para tener un empleo, presentando efectos contrarios 
según el género: los hombres casados son quienes tienen una alta propensión de estar 
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ocupados, en cambio, las mujeres casadas, reducen su probabilidad en relación a las sol-
teras o cualquier otro estado civil. Se observó también, en el caso de las mujeres, que 
esta probabilidad va disminuyendo a medida que aumenta el número de hijos, cuando 
éstas los tienen. Esta variable (los hijos) también tuvo un alto poder de determinación en 
el modelo estimado.  
Cuadro 2. Estimaciones PROBIT de participación en la población ocupada1 
Variable2/ Coeficiente Error Estándar Cociente z 
Hombres    
Edad 0.1803 0.0035 51.7770 
Edad al cuadrado -0.0022 0.0000 -58.8380 
Primaria incompleta 0.0824 0.0394 2.0940 
Primaria completa 0.2055 0.0371 5.5380 
Secundaria 0.2133 0.0339 6.2900 
Bachillerato 0.0633 0.0374 1.6930 
Soltero -0.7313 0.0400 -18.3050 
Jefe de hogar 0.2652 0.0402 6.5890 
Constante -1.9469 0.0838 -23.2230 
Nº de observaciones  = 25744           chi2(8)  = 10134.70  
Mujeres    
Edad 0.1584 0.0031 51.9000 
Edad al cuadrado -0.0018 0.0000 -50.8600 
Secundaria 0.1936 0.0200 9.6630 
Bachillerato 0.1513 0.0281 5.3910 
Profesional 0.4565 0.0282 16.1750 
Casado -0.5560 0.0222 -24.9970 
Jefe de hogar 0.3163 0.0315 10.0530 
Número de hijos -0.0712 0.0048 -14.8910 
Constante -2.7723 0.0504 -54.9700 
Nº de observaciones  = 28072           chi2(8)  = 4850.63  
Verosimilitud Logaritmica = -16438.388  
Notas: 1/ La variable dependiente es = 1 si la persona estaba ocupada y 0 en otro caso. 
2/ En todos los casos, excepto edad y edad al cuadrado, las variables independientes son binarias, con va-
lor de 1 si es el caso que se muestra, y 0 es cualquier otro. 
Con relación a la variable posición en el hogar, se observo que en el caso de ser 
Jefe de Hogar, la propensión a participar en la población ocupada es mayor que los que 
no son jefes (cónyuges o hijos del jefe del hogar), observándose que esta propensión es 
mayor en el caso de las mujeres. 
La segunda etapa del modelo estimado, el modelo de regresión de los ingresos, 
se estimo para obtener los determinantes del ingreso de los participantes en el mercado 
activo de trabajo. Las ocupaciones se agruparon de acuerdo a la Clasificación Mexicana 
de Ocupaciones publicada por el INEGI (1994). Que se muestran en seguida:3  
• Ocupación 1: Profesionistas, técnicos o trabajadores de la educación. 
• Ocupación 2: Funcionarios o directivos del sector público, privado o social. 
• Ocupación 3: Jefes o supervisores industriales. 
• Ocupación 4: Artesanos, obreros, operadores maquinaria en sector industrial. 
• Ocupación 5: Ayudantes o peones en la actividad industrial. 
• Ocupación 6: Jefes de departamento, coordinadores y supervisores en activida-
des administrativas y de servicios. 
• Ocupación 7: Trabajadores de apoyo administrativo. 
                                                 
3 En todos los casos, la variable toma el valor de uno en el caso que se afirma y cero en cualquier otro. 
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• Ocupación 8: Comerciantes. 
• Ocupación 9: Empleados o despachadores de comercio. 
• Ocupación 10: Vendedores ambulantes. 
• Ocupación 11: Trabajadores en servicios personales en establecimientos. 
• Ocupación 12: Trabajadores en servicios domésticos. 
• Resto de Ocupaciones. 
Por su parte, la clasificación del tamaño de empresa se realizó como sigue: 
• Micro-negocio: 1 a 15 trabajadores. 
• Empresa Pequeña: 16 a 100 trabajadores. 
• Empresa Mediana: 101 a 250 personas. 
• Empresa Grande: 251 y más trabajadores. 
La posición en el trabajo se indica con la variable: patrón, que toma el valor de 1 
si la persona corresponde a ese caso, y cero si es cualquier otro (trabajador por cuenta 
propia, a destajo, asalariado, etc.). 
Se consideraron las horas de trabajo laboradas por el individuo semanalmente; 
finalmente, se trabajó con logaritmos con la finalidad de linealizar la función y obtener 
un estimado de la elasticidad del ingreso con respecto a las horas trabajadas. Los resul-
tados de la estimación se muestran en el cuadro 3: 
En el caso de la variable edad, para los hombres fue significativa, observándose 
como se prevé la teoría de la oferta laboral: los ingresos van aumentando aunque en 
forma decreciente. En el caso de las mujeres ambas variables no fueron estadísticamente 
significativas. 
Los hombres y mujeres que son Jefes de Hogar contribuyen más al ingreso sala-
rial y, como en el caso de la propensión al empleo, las mujeres impactan más que los 
hombres jefes de hogar en los salarios.  
El estado civil reflejo que los hombres casados ganan casi 10% más que los sol-
teros; y en el caso de las mujeres, la variable resulto no ser estadísticamente significati-
va, Ello significa que no importa el estado civil de la mujeres en la determinación de sus 
salarios. 
La variable que presentó el mayor efecto en la determinación de los ingresos fue 
la cantidad de trabajo medido en horas laboradas a la semana. Este efecto fue mayor, en 
el caso de los hombres que en el de las mujeres. Y se interpreta como la teoría lo prevé: 
un incremento porcentual de una unidad en las horas trabajadas aumenta significativa-
mente el ingreso salarial de las personas. En el caso de los hombres, el coeficiente obte-
nido es elástico, es decir, el aumento en los ingresos es más que proporcional en rela-
ción a las horas trabajadas; y en el caso de las mujeres se presentó inelástico, es decir, 
menos que proporcional, lo cual significa que a los hombres les favorece considerable-
mente en el ingreso trabajar una hora más; en tanto que a las mujeres, un incremento 
porcentual unitario en la cantidad de trabajo ofrecida la deja prácticamente igual en su 
ingreso. 
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Cuadro 3. Ecuaciones de ingresos para hombres y mujeres por el método de corrección de 
sesgos por selección 
 Hombres  Mujeres 
Variable Coeficiente Cociente t  Coeficiente Cociente t 
Edad 0.0213 2.400  0.0177 0.798 
Edad al cuadrado -0.0001 -1.332  -0.0003 -0.965 
Primaria 0.0959 3.017  0.0340 0.563 
Secundaria 0.2114 6.683  0.1322 1.880 
Bachillerato 0.2874 7.859  0.0238 0.287 
Profesional 0.6137 15.169  0.2212 2.098 
Jefe del hogar 0.1571 4.741  0.4054 6.576 
Casado 0.0977 2.717  -0.0896 -0.955 
Horas de trabajo (log) 1.0538 40.572  0.8274 25.396 
Ocupación 1 0.5867 13.910  0.6063 8.555 
Ocupación 2 0.7567 13.110  0.8636 6.071 
Ocupación 3 0.4629 7.464  0.0373 0.256 
Ocupación 4 0.2898 10.366  -0.0141 -0.239 
Ocupación 6 0.4312 7.303  0.4193 3.533 
Ocupación 7 0.1753 3.816  0.0681 1.059 
Ocupación 8 0.4416 8.156  0.8663 11.154 
Ocupación 9 -0.9170 -21.675  -1.8452 -29.308 
Resto de ocupaciones 0.0359 1.154  -0.2778 -2.866 
Patrón 0.5664 13.698  1.3482 10.635 
Empresa Pequeña 0.5414 18.061  1.1939 18.830 
Empresa Mediana 0.6159 11.247  1.2899 10.482 
Empresa Grande  0.6851 28.729  1.4659 30.614 
Constante 1.9094 8.608  2.7811 4.861 
i -0.6834 -7.317  -0.3580 -1.750 
Nº de observaciones:17800       10578  
F( 23, 17776)             = 472.34   =  265.17  
R2                               = 0.3793   =  0.3662  
La variable que presentó el mayor efecto en la determinación de los ingresos fue 
la cantidad de trabajo medido en horas laboradas a la semana. Este efecto fue mayor, en 
el caso de los hombres que en el de las mujeres. Y se interpreta como la teoría lo prevé: 
un incremento porcentual de una unidad en las horas trabajadas aumenta significativa-
mente el ingreso salarial de las personas. En el caso de los hombres, el coeficiente obte-
nido es elástico, es decir, el aumento en los ingresos es más que proporcional en rela-
ción a las horas trabajadas; y en el caso de las mujeres se presentó inelástico, es decir, 
menos que proporcional, lo cual significa que a los hombres les favorece considerable-
mente en el ingreso trabajar una hora más; en tanto que a las mujeres, un incremento 
porcentual unitario en la cantidad de trabajo ofrecida la deja prácticamente igual en su 
ingreso. 
5. CONCLUSIONES 
El sistema educativo mexicano, así como el de los países europeos y la unión 
americana han presentado, al menos desde la segunda mitad del siglo XX, una conside-
rable expansión de sus sistemas educativos. Esta expansión en México se ha caracteri-
zado por un notable descenso del analfabetismo; la atención a la demanda ha sido prác-
ticamente cubierta para el nivel de primaria; ha aumentado el promedio de escolaridad 
en la población; cada generación, especialmente desde 1940 es más educada y tiene ma-
yores posibilidades de concluir niveles escolares más altos que la anterior observándose 
un acelerado crecimiento del sistema de educación superior. 
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Los efectos sobre el empleo y los perfiles de ingreso han sido diversos, los in-
crementos en los niveles de escolaridad provocan aumentos en la probabilidad de em-
pleo, esta tendencia aumenta de manera menos que proporcional al incremento en la es-
colaridad, en otras palabras, los incrementos en la probabilidad de empleo son decre-
cientes. En el caso de los hombres éste es un hecho evidente y, en el caso de las muje-
res, la situación es ligeramente diferente, ya que los rendimientos decrecientes en la 
probabilidad de empleo no se presentan, al contrario, mayores niveles educativos de las 
mujeres están asociados a mayores probabilidades de emplearse. El caso de los perfiles 
de ingreso se refleja que en cuanto mayores son los niveles de escolaridad por parte de 
la población mexicana está se asocia a mejores remuneraciones. 
Finalmente, podemos señalar que la relación entre expansión educativa y merca-
do de trabajo puede ser vista desde una óptica radicalmente diferente a la convencional, 
es decir, en lugar de buscar las transformaciones en las características de la oferta de 
trabajo a partir de la demanda de recursos calificados por parte de las empresas, se pue-
de partir de la hipótesis de que las competencias son la base del intercambio en el mer-
cado laboral. Actualmente se observa que el aumento de la educación corresponde a un 
tiempo de formación individual cada vez más largo, que conduce a las nuevas genera-
ciones a disponer de títulos académicos cada vez más elevados. El crecimiento de la 
educación es en un primer momento, un problema de grados, incluso un problema de 
cantidad de grados producidos. El estudio de la inserción en el mercado laboral de esta 
creciente y acelerada producción de títulos sólo cobra sentido si se le relaciona con las 
necesidades del mismo, y las necesidades del mercado laboral se expresan básicamente 
en términos de competencias, si se parte de la base de que lo que realmente se intercam-
bia en el mercado laboral son las competencias, esto seria un tema de una nueva investi-
gación que busque relacionar la producción de educación con necesidad y producción 
de competencias.  
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LA INVERSIÓN EN FORMACIÓN CONTINUA EN GALICIA:  
¿QUÉ HEMOS APRENDIDO?  
Alberto Vaquero García  
Universidad de Vigo  
RESUMEN 
Tratar de mejorar la formación y los conocimientos de los trabajadores, aparte de 
ser una demanda de los profesionales, lo es también de las empresas, que desean ser 
competitivas en un escenario económico cada vez más cambiante.  
El objetivo de esta comunicación es analizar la situación de la formación conti-
nua en Galicia, desde una perspectiva comparada, tratando de  cuantificar sus resultados 
sobre el aumento del capital humano. 
Palabras clave: formación continua, competitividad, Galicia. 
1. INTRODUCCIÓN 
Por formación continua se entiende toda aquella capacitación profesional que 
desarrollan las empresas, los trabajadores, los sindicatos y representantes empresariales 
para mejorar las competencias y el nivel de cualificación de la mano de obra ocupada. 
En el actual escenario económico las empresas saben que, para competir, preci-
san ser eficientes, lo que se traduce en la necesidad de acelerar su capacidad de innova-
ción, siendo la formación una variable determinante.  
Si el reto para los próximos años es disponer de una mano de obra más cualifi-
cada para incrementar el nivel de competitividad de las empresas, la formación continua 
supone un elemento estratégico a tener muy presente. Lo anterior precisa, además, de 
una profunda revisión de este proceso formativo, que pasa por conseguir una formación 
más relacionada con la demanda real de capital humano de las empresas.  
El objetivo de esta comunicación es profundizar en el conocimiento de las ac-
tuaciones en el campo de la formación continua en Galicia para determinar su inciden-
cia, comportamiento y resultados en las empresas y en los trabajadores.  
La estructura es la siguiente. Tras esta introducción, se realiza un breve repaso 
histórico al programa de formación continua desde la perspectiva estatal. El tercer apar-
tado se centra en el análisis de la realidad gallega, estableciendo, en primer lugar, un 
análisis de los aspectos básicos, para posteriormente, realizar un estudio de los principa-
les resultados. Finaliza este artículo con una serie de conclusiones. 
2. UN BREVE REPASO AL PROGRAMA DE FORMACIÓN CONTINUA 
Este programa comprende tres subsistemas claramente diferenciados: 
• Formación Profesional Inicial o Reglada, cuyo objetivo es la obtención de las 
competencias necesarias para el ejercicio y el desarrollo profesional. 
• Formación Profesional Ocupacional, orientada especialmente a los trabajadores 
en situación de desempleo, de cara a mejorar sus capacidades de inser-
ción/reinserción en el mercado laboral.  
• Formación Profesional Continua, que posibilita que los trabajadores ocupados 
tengan una actualización permanente de sus competencias, en aras de mejorar el 
nivel y calidad en el empleo y la productividad de las empresas. 
En la actualidad, y como consecuencia del proceso de transferencias de compe-
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tencias desde la administración central a la autonómica, la gestión del programa de for-
mación continua se aplica a través de la Fundación Tripartita para la Formación y el 
Empleo y mediante los planes de formación continua de los gobiernos autonómicos.  
De esta forma, y teniendo en cuenta el funcionamiento de este subsistema, los 
colectivos que se pueden beneficiar son (INEM, 2008): 
• Los trabajadores asalariados de las empresas públicas o privadas  que coticen a 
la Seguridad Social. 
• Los trabajadores fijos discontinuos de las citadas empresas en los períodos de no 
ocupación, los trabajadores que se quedan en paro durante su etapa de formación 
y los trabajadores en situación de regulación o suspensión de empleo. 
• Los trabajadores del régimen especial agrario, de autónomos, del mar y otros de 
la Seguridad Social (en estos casos únicamente para contratos-programa). 
• El personal de las administraciones públicas a través de acuerdos específicos con 
las diferentes administraciones. 
Junto con lo anterior, se establecen prioridades en el acceso a la formación para 
ciertos colectivos, para evitar la discriminación y favorecer la aplicación del programa a 
los trabajadores con mayores dificultades de incorporación. Así, en las acciones de for-
mación continua para las empresas y en los contratos programa, se estipula cierto por-
centaje para destinarlo a colectivos prioritarios del Fondo Social Europeo: trabajadores 
de PYMES (en especial de aquellas con menos de 50 trabajadores) y hacia colectivos 
desfavorecidos (mujeres, discapacitados, los mayores de 45 años y los trabajadores no 
cualificados). 
Atendiendo a su naturaleza se puede establecer la siguiente tipología en las ac-
tuaciones de la formación continua (INEM, 2008):  
1. Formación de demanda que comprende las acciones formativas de la empresa, agru-
paciones voluntarias de empresas y permisos individuales de formación (PIF). 
En este tipo de programas las empresas pueden recuperar sus inversiones en forma-
ción aplicándose bonificaciones sobre las cotizaciones sociales empresariales. Para 
ello es necesario que las acciones estén relacionadas con la actividad de la empresa y 
que se encuentren dirigidas a proporcionar competencias profesionales transferibles a 
otras empresas. El Ministerio de Trabajo e Inmigración establecerá anualmente los 
módulos económicos máximos para financiar las diferentes acciones formativas en 
función de la modalidad del programa (presencial, a distancia, teleformación y mix-
ta). 
Los PIF son permisos concedidos por una empresa a un trabajador con el objetivo de 
facilitarle una formación que le permita mejorar su capacitación personal y profesio-
nal, sin que esto suponga un coste para la empresa. Aquellas empresas que opten por 
esta vía, podrán compensar el tiempo que deja de trabajar su empleado a cargo a sus 
créditos para la formación continua.  
2. Formación de oferta que comprende los planes de formación dirigidos especialmente 
a trabajadores ocupados y las acciones dirigidas a trabajadores desempleados. 
La formación de oferta son ayudas concedidas, a través del instrumento del contrato-
programa, por los Servicios Públicos de Empleo a planes de formación de las organi-
zaciones sindicales o empresariales más representativas de una comunidad autónoma, 
para servir de formación a los trabajadores en competencias transversales u horizonta-
les. 
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3.- Formación en alternancia con el empleo integrada por acciones formativas de los 
contratos para la formación y por los programas públicos de empleo-formación. 
4.- Acciones de apoyo y acompañamiento a la formación que persiguen estudiar el mer-
cado de trabajo para analizar la repercusión de la formación continua. 
3. LA FORMACIÓN CONTINUA EN GALICIA 
Durante los últimos quince años se ha ido ampliando el proceso de transferencia 
de competencias en material laboral desde el Gobierno Central al Autonómico, espe-
cialmente a partir de 2006, cuando se intensifica el traspaso de competencias en el cam-
po de las políticas activas de empleo. 
Así, con la aplicación del Real Decreto 552/2006, de 5 de mayo, de ampliación 
de los medios económicos adscritos a los servicios traspasados a la Comunidad Autó-
noma de Galicia por el Real Decreto 146/1993, de 29 de enero, en materia de gestión de 
la formación profesional ocupacional, se han producido importantes modificaciones en 
la gestión de la formación continua en Galicia. 
Unido a lo anterior, en 2006 se produce un proceso de Diálogo Social entre la 
Xunta de Galicia, la Confederación de Empresarios de Galicia (CEG), la Unión General 
de Trabajadores (UGT) de Galicia y el Sindicato Nacional de Comisiones Obreras 
(CC.OO.) de Galicia, que culminó con el I Acuerdo sobre Formación para el Empleo 
para la comunidad autónoma. Con el se persigue una mayor eficacia en el programa de 
formación en general y del subsistema de continua en particular, de cara a mejorar los 
niveles de empleabilidad, competitividad y condiciones laborales (Xunta de Galicia, 
2007 y 2008). 
Así, partiendo de las directrices recogidas en el IV Acuerdo Estatal de Forma-
ción para el Empleo de 2006, la Mesa para el Diálogo Social de Galicia señala la nece-
sidad de alcanzar un modelo de formación para el empleo transparente, público, gratui-
to, eficaz y con recursos suficientes. 
Los firmantes de este Acuerdo proponen una serie de cambios en el modelo de 
formación basados en: (i) conexión con el mercado laboral; (ii) participación de los 
agentes sociales, (iii) territorialización adecuada de la oferta formativa, (iv) adecuación 
de la formación en base a la demanda y (v) atención especial a colectivos específicos. 
La fuente básica de información para conocer la incidencia del programa de 
formación continua en Galicia ha sido la Fundación Tripartita para la Formación en la 
Formación en el Empleo y los presupuestos autonómicos de la Xunta de Galicia en esta 
actividad. Se ha de señalar que la información disponible en la primera de las fuentes 
resulta amplia y detallada, mientras que únicamente se ha podido contar con datos muy 
agregados de la actuación pública autonómica, lo cual puede traducirse en una limita-
ción sobre los resultados obtenidos. 
 Además, se debe tener presente que cada vez más las empresas suelen llevar a 
cabo planes de formación para sus empleados con sus propios medios, contado parcial-
mente con ayudas públicas. Esto puede suponer una clara infraestimación de las actua-
ciones en el campo de la formación continua al considerar únicamente los fondos de na-
turaleza pública. 
Atendiendo a la información disponible se comprueba como la importancia, rela-
tiva y absoluta, del número de beneficiarios de formación continua en Galicia respecto 
al resto del Estado se ha ido incrementando desde 1993, al pasar del 4,6% al 9,1% en 
2005. Así, el número de alumnos formados en Galicia ha pasado de 13.618 en 1993, 
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Diéguez y Vaquero (2001a), a 119.684 en 2005, lo que supone multiplicar casi por 9 el 
número de trabajadores acogidos al programa. Vaquero (2008)  
En segundo lugar se comprueba un creciente proceso de feminización de la for-
mación continua en la comunidad autónoma de Galicia, de forma que si bien durante 
toda la década de los 90, el número de mujeres era notablemente inferior al de varones, 
a partir de 2002 se observa un cambio de tendencia, de forma que el colectivo femenino 
se ha convertido en el principal demandante. Este resultado puede deberse a que este co-
lectivo se encuentra mucho más afectado por los cambios en el mercado de trabajo, en 
especial cuando aumentan las tasas de desempleo e inactividad. Entendido de esta for-
ma, el comportamiento de las mujeres puede comprenderse como una especie “de segu-
ro” para reducir sus probabilidades de salirse del mercado de trabajo. Vaquero, (2005).  
Analizando el tipo de participantes en el programa de formación según su nivel 
de cualificación, se comprueba como si bien en 1995 el 50% de las personas que acudí-
an al programa de formación eran trabajadores cualificados -Diéguez y Vaquero, 
(2001b), en 2003 este porcentaje se reduce al 30%, aumentando el peso de empleados 
no cualificados desde el 12% al 40%  
Además, se reduce considerablemente el porcentaje de directivos y mandos in-
termedios (16% en 1995 al 7% en 2003, lo que parece estar reflejando un mayor interés 
de los programas formativos por parte de los colectivos con menores niveles de cualifi-
cación. Este resultado parece refrendar el mismo argumento “de seguro” ya señalado 
cuando se analizó la distribución de los beneficiarios por género. 
Analizando la evolución de los participantes en acciones formativas por tramos 
de edad. Se comprueba como a lo largo del período estudiado (1995-2005) el peso que 
representa el grupo de 25 a 35 años se mantiene en torno al 40%, lo mismo que el de 
mayores de 45 años, aunque desciende la importancia del grupo de 35 a 45 años. Por lo 
tanto, parece que el interés por la formación se concentra en unos pocos años, los co-
rrespondientes a los tramos centrales.  
Esta cuestión necesita plantear una importante reflexión, ya que son precisamen-
te esos tramos de edad, asociados a un cierto número de años (y de experiencia) en la 
empresa, los que menos problemas tienen de colocación. Sin embargo, los colectivos de 
menos edad y los mayores son los grupos con mayores problemas para encontrar nuevos 
empleos, los primeros por su falta de experiencia y los segundos, porque la edad juega 
como variable de signo negativo, debido a la obsolescencia creciente del capital huma-
no. En ambos casos se debería de potenciar las actuaciones en este campo.  
Aunque a nivel teórico son calificados como objetivos prioritarios, en la práctica 
parecen que no hay demasiados incentivos a la participación en el programa. Habría que 
estudiar, pues, como se puede incrementar su participación, tanto por parte de los traba-
jadores como por las empresas, que son en última instancia, las grandes beneficiarias de 
la formación continua. 
La tabla 1 nos permite relativizar el número de beneficiarios que participa en 
educación o formación respecto al número de habitantes. Se comprueba como el por-
centaje de población en Galicia de 25 a 64 años que participa en algún programa de 
formación en 2005 fue del 12,4% (13,5% y 11,2% para mujeres y hombres, respectiva-
mente), lo que refleja un importante aumento desde 2000, ya que en ese año únicamente 
recibían formación el 4% de la población. 
Comparando estos datos con el resto de CC.AA., cabe señalar como durante el 
período 2000-05 el porcentaje de población gallega que cursaba algún tipo de estudios o 
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formación (tanto fuera como dentro de la empresa), resulta superior a la registrada en el 
conjunto del Estado. En segundo lugar, el indicador recoge un importante aumento ya 
que mientras en 2000 once comunidades autónomas tenían un mayor porcentaje que en 
Galicia de personas entre 25 y 64 años que cursaban algún tipo de estudios, en 2005 so-
lo seis CC.AA. superaban los resultados gallegos.  
Tabla 1 Formación permanente en las CCAA (2000-2006) 
(% población de 25 a 64 años que participa en educación-formación) 
 2000 2004 2006 
Andalucía 5,3 5,1 9,6 
Aragón  4,9 4,9 11,8 
Asturias 4,3 4,1 8,1 
Baleares 3,5 5,8 10,6 
Canarias 6,5 7,5 10,6 
Cantabria 3,2 2,8 8,6 
Castilla y León 7,2 7,3 11,0 
Castilla-La Mancha 5,2 5,0 8,8 
Cataluña 3,2 3,2 9,6 
Comunidad Valenciana 7,9 7,3 10,5 
Extremadura 3,3 3,5 9,0 
Galicia 4,0 6,5 11,3 
Madrid 4,1 3,6 11,6 
Murcia 4,9 5,9 9,3 
Navarra 6,8 3,8 12,0 
País Vasco 5,7 7,1 12,4 
La Rioja 1,9 2,2 9,0 
Ceuta y Melilla 8,7 5,8 11,9 
Total 5,0 5,1 10,4 
Nota: Se considera la población de 25 a 64 años, ocupada y no ocupada, que en las cuatro últimas sema-
nas ha cursado algún tipo de estudios, en el marco de la empresa, centro de trabajo o fuera de él. 
Fuente: MEC (2008), Sistema Estatal de Indicadores de la Educación, 2006. 
La tabla 2 permite realiza un análisis de la demanda de formación en función del 
género de los beneficiarios. Se comprueba como el porcentaje de mujeres del tramo de 
edad entre 25 a 64 años que participa en educación o formación resulta más alto que el 
de hombres. Así, para 2006 el 12,2% y el 10,5% de mujeres y hombres, respectivamen-
te, unos porcentajes que resultan superiores e inferiores, respectivamente a la media es-
tatal (11,5% y 11,4%). Los resultados más discretos se obtienen en Asturias (7,1% y 
9,1% para hombres y mujeres respectivamente) y La Rioja (6,7% y 11,5%). 
La tabla 3 presenta el porcentaje de población activa ocupada y desempleada que 
realiza cursos de formación para el trabajo por CC.AA. Se comprueba como en 2003, la 
tónica general es que los activos desempleados participen más activamente en este tipo 
de programas porque entienden que es una buena forma de encontrar un trabajo. Cen-
trando nuestro análisis en Galicia se comprueba como los porcentajes son del 3,4% y 
12% para ocupados y desempleados respectivamente (3,7% y 9,1% para la media esta-
tal). Para el total de activos, los porcentajes son del 4,4% para Galicia, una cuantía simi-
lar a la media del Estado. Comparando los tres grupo de referencia, las mayores diferen-
cias entre Galicia y el resto de regiones, se observan con Cantabria, La Rioja y Extre-
madura (con cifras muy bajas) y Navarra y la Comunidad Valenciana (con los mayores 
porcentajes). 
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Tabla 2. Formación permanente en las CCAA (2005-20066) 
(% población de 25 a 64 años que participa en educación-formación) 
 2006 
 Hombres Mujeres 
Andalucía 8,9 10,4 
Aragón  9,9 13,7 
Asturias 7,1 9,1 
Baleares 8,8 12,5 
Canarias 9,6 11,6 
Cantabria 7,1 10,1 
Castilla y León 8,9 13,2 
Castilla-La Mancha 7,6 10,2 
Cataluña 8,7 10,5 
Comunidad Valenciana 9,8 11,2 
Extremadura 7,6 10,5 
Galicia 10,3 12,2 
Madrid 10,4 12,8 
Murcia 8,6 10,1 
Navarra 11,2 12,9 
País Vasco 11,2 13,7 
La Rioja 6,7 11,5 
Ceuta y Melilla 11,6 12,2 
Total 11,4 11,5 
Fuente: MEC (2008), Sistema Estatal de Indicadores de la Educación, 2006 
A pesar de esta tendencia positiva en los programas de formación en Galicia, el 
Plan estratégico de innovación de Galicia 2010 señalaba que las empresas gallegas rea-
lizaban un menor esfuerzo en formación continua que las españolas y europeas, lo que 
reduce notablemente la capacidad de adaptación a los cambios.  
Así, mientras que el 13% de las empresas gallegas no dedica ningún día al año a 
la formación, para la media del Estado este porcentaje resulta del 5% (5,7% en la UE). 
Además, el porcentaje de empresas que dedican a la formación más de 7 días al año en 
Galicia (27,9%) es muy inferior a la media europea (37,5%) y especialmente a la media 
española (57,0%). La tabla 4 resume estos resultados. 
Además, si bien las empresas destacan que existen importantes necesidades de 
formación, resulta especialmente complicado motivar al personal para que adquiera 
nuevos conocimientos. Este problema es especialmente importante en Galicia, ya que 
las empresas de nuestra comunidad autónoma presentan mayores necesidades de forma-
ción en el aprendizaje y formación del personal, al tener un porcentaje importante de 
población ocupada con bajos niveles de estudio (Vaquero, 2008). 
El 75% de las empresas gallegas consideran que el lugar más adecuado para im-
partir la formación es la propia empresa, mientras que para el total nacional y europeo, 
el porcentaje es del 52 y 54%, respectivamente. Además, se comprueba como la mayor 
formación se obtiene fuera de las entidades públicas, lo que puede estar indicado un 
problema de adaptación de las mismas a las necesidades empresariales.  
Un resultado similar se obtiene en Rodeiro y López (2007) al señalar que aunque 
la mayor parte de las PYMES considera que la formación es un factor de máxima im-
portancia para lograr una mayor competitividad empresarial (el 75% la sitúan como un 
factor muy o bastante importante), sus actuaciones no refrendan esta idea. Así, la cifra 
de fondos que las PYMEs gallegas destinan a este programa no supera el 2% de las ven-
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tas. Además, entre las empresas que si optan por esta vía, solo el 30% analiza de forma 
adecuada sus actuaciones coordinándolas con sus objetivos empresariales. 
Tabla 3. Porcentaje de población activa, ocupada y desempleada que sigue cursos de  
formación para el trabajo, 2003. 
(% población de 25 a 64 años que participa en educación-formación) 
 Activos Activos ocupados Activos desempleados 
Andalucía 3,8 3,2 6,8 
Aragón  3,6 3,2 9,9 
Asturias 2,8 1,8 12,6 
Baleares 3,9 3,8 5,8 
Canarias 5,9 5,5 9,5 
Cantabria 1,0 0,6 4,6 
Castilla y León 5,6 4,8 13,0 
Castilla-La Mancha 4,9 4,3 11,1 
Cataluña 3,0 2,7 6,7 
Comunidad Valenciana 6,6 6,2 10,9 
Extremadura 2,7 2,2 5,2 
Galicia 4,4 3,4 12,0 
Madrid 3,3 2,9 9,5 
Murcia 5,3 4,7 11,5 
Navarra 6,3 6,0 12,7 
País Vasco 5,7 4,8 17,0 
La Rioja 1,7 1,3 8,2 
Ceuta y Melilla 6,1 5,7 9,9 
Total 4,3 3,7 9,1 
Fuente: MEC (2008), Sistema Estatal de Indicadores de la Educación, 2006. 
 
Tabla 4. Principales indicadores de formación continúa en las empresas en Galicia,  
España y la UE (2003).  
(% población de 25 a 64 años que participa en educación-formación) 
 Galicia España UE 
Días dedicados a la formación por empleado 
Ningún día al año 
De 1 a 6 días al año 
Más de 7 días al año 
 
13,8 
58,4 
27,9 
 
5 
38 
57 
 
5,7 
56,8 
37,5
Necesidades de formación suplementaria 
Motivar al personal para que adquiera nuevos conocimientos  
y adaptación al cambio 
Aprendizaje y formación del personal técnico 
Aprendizaje y formación del personal comercial 
Habilidades básicas de la fuerza de trabajo con estudios primarios
 
51,1 
 
40,6 
42,5 
38,5 
 
43 
 
43 
26 
17 
 
66 
 
45 
33 
26 
Lugar donde se imparte la formación 
En la propia empresa 
En organismos de formación del sector privado 
En organizaciones semipúblicas 
En organismos públicos de formación 
 
77 
11 
4 
8 
 
52 
18 
17 
13 
 
54 
19 
15 
12 
Fuente: Plan estratégico de innovación de Galicia 2010,  (2005). 
Comparando estos resultados con la información de la tabla 5 que refleja, para 
2005, el porcentaje de población de 25 a 64 años que participa en educación y forma-
ción permanente en la UE, se comprueba como Galicia y España ocupan una posición 
intermedia, tanto a nivel  de la UE25 como de la UE15.  
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Además, se manifiestan comportamientos muy diferentes por países. Así, en al-
gunos parece que la formación continua es una política muy extendida: Suecia (34,7%), 
Reino Unido (29,1%), Austria (27,6%) o Finlandia (24,8%) mientras que hay otros 
donde esta actuación tiene una escasa trascendencia: Italia (6,2%), Portugal (4,6%) o 
Grecia (1,8%). Este resultado parece responder a la existencia de dos modelos: conti-
nental, donde el programa de formación se encuentra más extendido y el latino, donde la 
formación presenta un menor interés. 
Además, la UE consciente de que todavía hay 72 millones de trabajadores con 
baja cualificación (Eurostat, 2003) ha creado el programa de formación a lo largo de la 
vida y prevé establecer en breve el Marco Europeo de Cualificaciones y la posibilidad 
de implantar un sistema de transferencia de créditos en formación profesional (algo pa-
recido a lo que se busca en enseñanza superior). 
Tabla 5. Porcentaje de población de 25 a 64 años que participa en una acción  
de educación o formación permanente en algunos países de la UE, 2005  
 Ambos sexos Hombres Mujeres 
Austria 13,9 13,2 14,6 
Bélgica 10,0 10,3 9,7 
Dinamarca 27,6 24,2 31 
España 12,1 11,2 13,1 
Finlandia 24,8 21,1 28,6 
Francia 7,6 7,4 7,9 
Grecia 1,8 1,9 1,7 
Irlanda 8,0 6,6 9,4 
Italia 6,2 5,7 6,6 
Luxemburgo 9,4 9,3 9,5 
Países Bajos 16,6 16,6 16,7 
Portugal 4,6 4,5 4,7 
Reino Unido 29,1 24,2 33,9 
Suecia 34,7 29,9 39,7 
UE25 10,8 10,0 11,7 
UE15 11,9 11,0 12,8 
Nota: Esta convocatoria de demanda esta orientada a incrementar la competitividad de las empresas a tra-
vés de la formación de sus trabajadores en aquellas materias formativas decididas por la empresa. 
Fuente: MEC (2008),  Sistema Estatal de Indicadores de la Educación 2006. 
Analizando el número de horas destinadas a la formación a nivel europeo, Eu-
rostat (2003), se comprueba la reducida inversión de las empresas españolas en la for-
mación de sus empleados, ya que solo dedican por término medio 6 horas de formación 
por cada 1.000 trabajadas. Solo Alemania y Austria (5 horas) y Portugal (4 horas) pre-
sentan un menor indicador, aunque por motivos bien diferentes. Así, mientras Alemania 
y Austria potencian la formación profesional y por eso no resulta necesario destinar más 
tiempo a la formación continua, no sucede lo mismo con Portugal. Por otra parte, una 
serie de países como Dinamarca (14 horas), Suecia (12 horas) o Finlandia y los Países 
Bajos (11 horas en ambos casos), obtienen unos resultados que duplican los observados 
en España.  
Estos datos son especialmente preocupantes para las PYMEs. Ya que si bien en 
las empresas de tamaño medio (de 50-249 trabajadores) España invierte 5 horas frente a 
las 14 de Dinamarca, para las  pequeñas empresas (entre 10-49 empleados) España in-
vierte únicamente 3 horas frente a las 12 de Dinamarca o Suecia.  
Además, no se puede perder de vista que la mayoría de las empresas en el tejido 
empresarial gallego son PYMEs, ya que el 94,5% de las empresas tienen entre 1 y 9 tra-
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bajadores, teniendo únicamente el 0,6% de las empresas una plantilla de 100 o más tra-
bajadores (Fernández et al, 2007). Por lo tanto, y siendo conscientes de que la forma-
ción continua de los trabajadores es un elemento fundamental para la competitividad de 
la economía gallega, resulta imprescindible tratar de aumentar la tasa de participación 
de los trabajadores de las empresas de menor tamaño.  
4. CONCLUSIONES  
El objetivo del programa de formación continua debe ser la adaptación perma-
nente de los recursos humanos a las demandas laborales, proporcionando empleados 
con una alta cualificación profesional, lo que redundará en mayores dosis de productivi-
dad. 
Los continuos cambios en el sistema productivo español en general y gallego en 
particular han generado que la formación continua tenga cada vez un mayor protago-
nismo, especialmente para el colectivo femenino, que han visto en este programa un ins-
trumento para reducir sus probabilidades de pérdida de empleo. 
La información estadística nos permite señalar como las empresas gallegas reali-
zan cada vez más acciones de formación, sin embargo, todavía es preciso trabajar mu-
cho en este campo. La apuesta por la formación continua en las PYMEs y microempre-
sas se ha de convertir en una realidad,  y no en una simple declaración de buenas inten-
ciones.  
En Galicia todavía subsiste la mentalidad de que la formación de los empleados 
no debe ser una labor de la empresa y, por lo tanto, que todo ello es un gasto innecesa-
rio, dejando a la formación continua en un lugar instrumental y secundario. Se observa 
como la formación continua se segmenta en beneficio de los trabajadores de mayor cua-
lificación profesional o mini cursillos intensivos, en no pocas ocasiones de escasa o nula 
aplicabilidad práctica para el cometido que desarrolla el trabajador. 
Desde la perspectiva empresarial se puede llegar a sobrevalorar el corto plazo y 
el carácter instrumentalista de la formación continua. Eso se traduce en que la mayor 
parte de la formación se ofrece en actividades con escasa colocación. Además, se com-
prueba como no pocos empresarios creen que apostar por la formación continua se pue-
de traducir en una descapitalización de la empresa, al favorecer la movilidad de los tra-
bajadores más y mejor formados. 
 Uno de los retos para los próximos años, si se quiere que la formación continua 
sea útil para trabajadores y empresarios es que sea capaz de adaptarse a las necesidades 
reales de mercado en Galicia (y en España) y no a la inversa, evitando que los alumnos 
se vean condicionados, en el mejor de los casos, a elegir el programa menos desajustado 
a sus prioridades de entre toda la oferta disponible.  
Sin duda, esto solo será posible si la formación continua se deja de ver como 
gasto y se considera una inversión de futuro, que si bien beneficia directamente a los 
trabajadores, de inmediato repercute en la rentabilidad empresarial. Este efecto será ma-
yor cuanto menor sea el nivel de estudios y preparación de los trabajadores, ya que los 
aumentos de productividad serán proporcionalmente más elevados. 
Además, hay que seguir apostando por reducir la fragmentación y alta dispersión 
de la oferta formativa, reducir la falta de articulación, eliminar la precariedad de la 
misma y profundizar en el reconocimiento y certificación del programa de formación 
continua. Asimismo, es necesario realizar un esfuerzo especial para el caso de la PY-
MEs gallegas, poco sensibles a este programa de inversión y a los colectivos de menos 
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y más edad, que son los más vulnerables a los cambios laborales y los que más precisan 
de formación continua. 
Otra de las cuestiones muy a tener en cuenta en los próximos años es la de expli-
citar claramente las posibilidades que puede tener la formación continua para favorecer 
el reingresar del trabajador hacia la formación reglada. Se deberían articular los meca-
nismos necesarios para hacer efectivo las pasarelas desde la formación continua hacia 
las escuelas de adultos, bachillerato, formación profesional reglada, acceso a la univer-
sidad, postgrados, etc.  Actuando de esta forma, se logrará que los trabajadores aumen-
ten su interés por la formación continuada dentro de la empresa. 
Unido a lo anterior es necesario elaborar un catalogo de cursos de formación 
continua y un reconocimiento/acreditación de la calidad de los mismos. Con ello, lejos 
de limitar las actuaciones formativas a un catálogo cerrado, se buscará establecer un re-
ferente para las empresas de formación y para los trabajadores interesados en mejorar su 
capacitación. 
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ANÁLISIS DE LAS CARACTERÍSTICAS QUE DISTINGUEN AL  
TRABAJO POR CUENTA PROPIA DEL EMPLEO ASALARIADO  
Olga González Morales 
Universidad de La Laguna 
RESUMEN  
En los últimos años, el conocimiento de las características personales y del en-
torno que actúan como impulsores del trabajo por cuenta propia se convierte en uno de 
los objetivos de las investigaciones sobre el espíritu empresarial. Algunos estudios de-
terminan que la educación y la experiencia previa aumentan las posibilidades de em-
prender, otros ponen de manifiesto que existen diferencias significativas por sexo y 
edad y, en cuanto al entorno, se observan diferencias en la explotación de oportunidades 
empresariales en función de las actividades predominantes en un determinado territorio. 
El objetivo de este análisis es buscar evidencia empírica del perfil del trabajador 
por cuenta propia y por cuenta ajena y cuantificar en qué medida trabajar por cuenta 
propia está asociado a determinadas características sociodemográficas y de la estructura 
productiva (edad, sexo, nivel educativo, ocupación, sector, ramas de actividad, entre 
otras). Para ello, se utilizan datos de la Encuesta de Población Activa (EPA) y se estima 
un modelo de elección discreta. 
Palabras clave: trabajo por cuenta propia, empleo asalariado, modelo logit. 
1. INTRODUCCIÓN 
La importancia del empleo por cuenta propia y la creación de empresas crecen 
en Europa debido a la relevancia que adquieren ambos en los procesos globales de crea-
ción de empleo. Desde el informe que la Comisión Europea presentó al Consejo Euro-
peo de Madrid en 1995, el fomento del espíritu de empresa se encuentra entre las priori-
dades de las instancias europeas, al ser considerado uno de los instrumentos necesarios 
para lograr que la economía europea se dinamice y sea más competitiva.  
El fomento del espíritu emprendedor en el sistema educativo y la elaboración de 
políticas orientadas a favorecer la creación de empresas y el autoempleo requiere del 
conocimiento de las características del empresario y del trabajador por cuenta propia pa-
ra poner en marcha líneas de actuación en este sentido. 
El objetivo de este trabajo es, pues, el análisis de las características de la pobla-
ción ocupada en España, distinguiendo entre trabajo por cuenta propia y trabajo por 
cuenta ajena, con la finalidad de determinar la influencia de un conjunto de variables 
sobre la probabilidad de que un individuo se establezca en el mercado de trabajo por 
cuenta propia. 
En el segundo apartado se repasa parte de la literatura referente a los trabajos 
que estudian las características del trabajo por cuenta propia y la creación de empresas. 
En el tercer apartado se explica la metodología utilizada en este estudio y se realiza un 
análisis descriptivo de la muestra. El cuarto apartado contiene el perfil del trabajo por 
cuenta propia, una vez detallados los resultados del modelo logit y, por último, se co-
mentan algunas conclusiones que se desprenden del mismo. 
2. MARCO TEÓRICO 
El perfil del autoempleo y las características del empresario son objeto de estu-
dio en los últimos años porque permiten tomar decisiones sobre la puesta en marcha de 
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determinadas políticas públicas cuyo objetivo sea el fomento de la iniciativa empresa-
rial. A continuación, se relacionan algunas investigaciones referentes a este tema y las 
conclusiones más relevantes en función de las variables objeto de estudio.  
Diversos autores consideran que el sexo es una variable que influye en la deci-
sión de trabajar por cuenta propia; en concreto, los hombres son más propensos que las 
mujeres a la conducta empresarial y muestran mayor preferencia por el autoempleo- 
Scherer et al.(1989); Matthews y Moser (1995); Kolvereid (1996); Kourilsky y Walstad 
(1998)-; aunque autores como Sexton y Robinson (1989) destacan que no es cuestión de 
preferencias sino de que realmente las mujeres tienen menos oportunidades para ser 
empresarias.  
En relación con la edad, diferentes estudios demuestran que, aunque la probabi-
lidad de ser empresario es más elevada en las personas de mayor edad, la vocación em-
presarial es mayor en la población joven y va disminuyendo con la edad -Levesque y 
Minniti (2006); Blanchflower (2004)-; no obstante, Cooper (1993) y Lussier y Corman 
(1996) concluyen que cuanto más joven es el empresario existe mayor probabilidad de 
fracaso empresarial. 
En cuanto a la educación y la formación, se ha comprobado que ambas variables 
influyen de forma determinante en el éxito de las empresas y, en especial, en las empre-
sas de nueva creación -Sandberg y Hofer (1987); Stuart y Abetti (1987); McDougall, 
Robinson y de Nisi (1992)-, pues un mayor nivel educativo permite al empresario en-
frentarse a los problemas que surgen en la actividad diaria de la empresa. Cooper, Woo 
y Gimeno-Gascón (1994). En general, el nivel de formación de los nuevos empresarios 
ha ido en aumento en las últimas décadas Veciana, (2005); según Hisrich (1990), aun-
que no es necesario disponer de un nivel educativo alto para crear una empresa, éste 
puede suponer una ventaja. No obstante, Magaña (1998) encontró una relación limitada 
entre nivel de estudios y éxito en la empresa. Asimismo, las personas con un nivel de 
formación mayor que la población en general tienen más probabilidades de convertirse 
en empresario independiente. Storey (1994); Reynolds (1997); Bates, (1995); Delmar y 
Davidson (2000); y Ritsila y Tervo (2002). Sin embargo, en España, Cuadrado (2004) 
analizó el perfil del autoempleo en el año 2001 concluyendo que son los individuos sin 
estudios o con estudios obligatorios los que tiene más probabilidad de trabajar como au-
tónomo. 
La experiencia también es una variable importante. Educación y experiencias 
previas que permitan el aprendizaje en los negocios aumentan las posibilidades de em-
prender -Chandler y Cansen (1992); Lee, Tsay, (2001); Reynolds (1997); Timmons, 
(1997); Zapalska (1997) -y reducen la probabilidad de fracasar, Taylor (1999). 
Asimismo, el estudio de la creación de empresas por parte de extranjeros ha pro-
liferado en los últimos años debido a los fenómenos migratorios1. El Global Entrepre-
neurship Monitor en sus últimos informes ofrece por primera vez datos relativos a la ac-
tividad emprendedora de los inmigrantes, como una salida profesional y una forma de 
integración social. 
Por último, los sectores o industrias predominantes en un espacio explican dife-
rencias en la explotación de oportunidades empresariales, debido, entre otros motivos, a 
la propia estructura del sector y las exigencias de conocimientos concretos. Cuervo Gar-
cía (2005). 
                                                 
1  Para profundizar en este tema se puede consultar el libro editado por Light y Bhachu (2004) que recoge 
una serie de trabajos de diversos autores sobre la creación de empresas y la inmigración. 
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3. METODOLOGÍA Y ANÁLISIS DESCRIPTIVO 
Para analizar las características del empleo por cuenta propia y del empleo asala-
riado, se utiliza una muestra de 25.515 individuos ocupados provenientes de la Encuesta 
de Población Activa (EPA), elaborada por el Instituto Nacional de Estadística (INE), co-
rrespondiente al 4º trimestre de 2005.  
Mediante la estimación de un modelo de elección discreta (modelo logit) se van 
a determinar los rasgos que en mayor medida se asocian al empleo por cuenta propia, es 
decir, aquellos que con mayor intensidad influyen en la probabilidad de que una persona 
desarrolle su actividad en un empleo por cuenta propia. Por tanto, se plantea el siguiente 
modelo logit: 
Ln 
i
i
p
p
−1 = 0β + 1β X1  + 2β X 2 + ….. + nβ X n  
p i   igual a 1 si el individuo trabaja por cuenta propia y 0 en otro caso  
1 - p i   igual a 1 si el individuo tiene un empleo asalariado y 0 en otro caso 
X1 , X 2 ,…X n valores de las variables explicativas del modelo; 0β , 1β , ... nβ  parámetros 
Con este fin se incorporan al análisis una serie de variables relacionadas con la 
edad, el sexo, la nacionalidad, el nivel de estudios, las horas de formación semanales, la 
ocupación, la actividad, la antigüedad en el trabajo y el tipo de jornada laboral. 
El análisis descriptivo de estas variables es el siguiente (ver cuadro 1): 
• Edad. Los jóvenes menores de 30 años trabajan fundamentalmente por cuenta 
ajena (25,6% del empleo asalariado frente al 10,7% del trabajo por cuenta pro-
pia), siendo especialmente relevante el hecho de que más de la mitad de los ocu-
pados por cuenta propia (51,7%) tengan 45 años o más. 
• Sexo. Únicamente el 29,3% de las mujeres trabajan por cuenta propia frente al 
42,6% que tienen un empleo asalariado (alrededor de 13 puntos de diferencias). 
También se detecta una diferencia similar entre los ocupados varones, pero a fa-
vor del trabajo por cuenta propia.  
• Nacionalidad. El empleo asalariado que contrata personas extranjeras representa 
un porcentaje minoritario respecto del total del empleo, tanto por cuenta ajena 
como por cuenta propia (4,8% frente al 2,5%). 
• Nivel de estudios. Alrededor del 40% de la población ocupada, tanto por cuenta 
propia como asalariada, tiene estudios de educación secundaria obligatoria o ha 
estudiado ciclos formativos de grado medio. Las diferencias más importantes en-
tre ambos grupos se observan en la población analfabeta o con estudios prima-
rios, que es alrededor de 10 puntos superior en aquellos que trabajan por cuenta 
propia, y en la población con estudios universitarios, que es 8 puntos superior en 
aquellos que trabajan por cuenta ajena.  
• Horas de formación semanales. Destaca el porcentaje tan elevado de personas 
que no reciben cursos de formación, siendo relativamente más elevado en el ca-
so del empleo por cuenta propia. 
• Ocupación. Las diferencias más destacadas se observan, por un lado, en los tra-
bajadores no cualificados y en los empleados administrativos que arrojan por-
centajes más elevados en el grupo de asalariados y, por otro, en aquellos que 
ejercen funciones de dirección de empresas y administraciones públicas, cuyo 
porcentaje es mucho más elevado en el grupo de ocupados que trabajan por 
cuenta propia, en concreto, existe una diferencia de 31 puntos. 
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• Actividad. Las actividades en las que existe un mayor número de personas que 
trabajan por cuenta propia son Comercio y hostelería (33,4%), Agricultura, ga-
nadería y pesca (15,6%) y Construcción (14,6%), mientras que el empleo asala-
riado se concentra fundamentalmente en la Admón. pública, sanidad y educación 
(24,5%), aunque también existe un porcentaje relativamente importante en Co-
mercio y hostelería (18,9%) y en Construcción (11,6%). 
• Antigüedad. Es relevante que el 66,6% de las personas que trabajan por cuenta 
propia tenga una antigüedad de 6 o más años en la empresa frente al 46,5% del 
empleo asalariado. 
• Tipo de jornada. La mayoría de los ocupados tiene jornada completa. En cuanto 
al trabajo asalariado a tiempo parcial, se observan 4 puntos de diferencia por en-
cima del trabajo por cuenta propia. 
Cuadro 1. Análisis descriptivo de la población ocupada 
 Variables Asalariado Cuenta propia 
Edad 
Entre 16 y 29 años 
Entre 30 y 45 años 
Más de 45 años 
25,6 
41,4 
33,0 
10,7 
37,5 
51,7 
Sexo Mujer Varón 
42,6 
57,4 
29,3 
70,7 
Nacionalidad Española Extranjera 
95,2 
4,8 
97,5 
2,5 
Nivel de 
 estudios 
Analfabetos y estudios primarios 
ESO 1ª etapa y FP medio 
ESO 2ª etapa y FP superior 
Universitarios 
15,2 
39,8 
22,1 
22,8 
24,9 
41,2 
19,1 
14,9 
Horas de 
formación 
semanales 
No se forma 
Hasta 10 horas 
De 11 a 24 horas 
25 o más horas 
91,7 
2,4 
3,3 
2,7 
95,8 
1,1 
1,6 
1,4 
Ocupación 
Trabajadores no cualificados 
Trabajadores cualificados 
Empleados administrativos 
Técnicos y profesionales de apoyo 
Técnicos y profesionales intelectuales 
Dirección de empresas y admón. pública 
16,7 
44,9 
10,8 
12,0 
13,4 
2,2 
1,9 
46,9 
2,1 
7,6 
8,2 
33,2 
Actividad 
Agricultura, ganadería y pesca 
Alimentación, textil, cuero, madera y papel 
Extractivas, químicas 
Construcción maquinaria, equipo eléctrico, 
manufacturas. 
Construcción 
Comercio y Hostelería 
Transportes y comunicaciones 
Intermediación financiera y activ. inmobiliaria 
Admón pública, sanidad, educación 
Otros servicios 
3,9 
6,7 
7,4 
 
5,0 
11,6 
18,9 
5,0 
9,9 
24,5 
7,1 
15,6 
5,1 
3,2 
 
2,9 
14,6 
33,4 
6,2 
10,2 
3,5 
5,5 
Antigüedad 
Menos de 1 año 
De 1 a menos de 6 años 
De 6 años en adelante 
21,3 
32,2 
46,5 
7,9 
25,6 
66,6 
Jornada Parcial Completa 
12,2 
87,8 
8,1 
91,9 
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4. PERFIL DEL TRABAJO POR CUENTA PROPIA 
A continuación, se detallan los resultados del modelo de elección discreta que nos 
permite aproximar las características habitualmente asociadas al trabajo por cuenta pro-
pia. El cuadro 2  recoge los resultados del análisis. 
 
Cuadro 2. Variables en la ecuación 
Variables B Sig.(a) Exp(B) 
Edad      
 Entre 16 y 29 años -,818 ,000 ,441 
 Entre 30 y 45 años -,301 ,000 ,740 
Sexo    
Mujer -,129 ,045 ,879 
Nacionalidad    
 Extranjera -,272 ,026 ,762 
Estudios      
 Analfabetos y estudios primarios ,902 ,000 2,464 
 ESO 1ª etapa y FP medio ,766 ,000 2,151 
 ESO 2ª etapa y FP superior ,515 ,000 1,674 
Formación     
 No se forma ,021 ,896 1,021 
 Hasta 10 horas semanales -,712 ,003 ,491 
 De 11 a 24 horas semanales -,529 ,049 ,589 
Ocupación     
 Trabajadores no cualificados -5,741 ,000 ,003 
 Trabajadores cualificados -3,093 ,000 ,045 
 Empleados administrativos -4,312 ,000 ,013 
 Técnicos y profesionales de apoyo -2,903 ,000 ,055 
 Técnicos y profesionales intelectuales -1,425 ,000 ,240 
Actividad     
 Agricultura, ganadería y pesca 1,619 ,000 5,049 
 Alimentación, textil, cuero, madrea y papel -,810 ,000 ,445 
 Extractivas, químicas -1,446 ,000 ,236 
 Construcción maquinaria, equipo eléctrico,  
manufacturas -1,133 ,000 ,322 
 Construcción ,040 ,688 1,041 
 Comercio y hostelería -,080 ,377 ,923 
 Transporte y comunicaciones ,021 ,851 1,021 
 Intermediación financiera -,136 ,190 ,873 
 Administración pública, sanidad y educación -2,738 ,000 ,065 
Antigüedad    
 Menos de un año -,983 ,000 ,374 
 De 1 a menos de 6 años -,387 ,000 ,679 
Jornada    
 Parcial -,302 ,000 ,740 
Constante 1,310 ,000 3,705 
(a) Las variables señaladas en negrita no resultaron significativas bajo una probabilidad del 95%.  
El individuo de referencia es varón, de 45 o más años, español, universitario, de-
dica 25 o más horas semanales a la formación, su ocupación es la dirección de empre-
sas, se dedica a actividades relacionadas con otros servicios, tiene una antigüedad de 6 o 
más años en la empresa y trabaja a tiempo completo. 
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Test de la razón de verosimilitud 13.241,49.    Nº individuos: 25.515 ocupados 
(EPA, 4º trim. 2005). 
• Edad: Se detecta una relación negativa entre la edad y el trabajo por cuenta pro-
pia. Los individuos menores de 45 años tienen más probabilidad de trabajar por 
cuenta ajena; a medida que aumenta la edad es más probable que un individuo 
trabaje por cuenta propia. Las condiciones que posee un individuo con una edad 
madura favorecen la situación de establecerse por cuenta propia (experiencia, 
disponibilidad de capital, entre otros aspectos). 
• Sexo: las mujeres tienen menos probabilidad de trabajar por cuenta propia que 
los hombres. Rubio, Cordón y Agote (1999) han comprobado, en estudiantes 
universitarios de 20 años, que el sexo influye en la propensión a la creación de 
empresas pero es el factor menos importante dentro del conjunto que influye pa-
ra explicar esa situación. 
• Nacionalidad: La probabilidad de trabajar por cuenta propia disminuye en el ca-
so de los trabajadores extranjeros. No obstante, los inmigrantes aprovechan las 
oportunidades empresariales, fundamentalmente, por razones de necesidad, 
siendo además una forma de integración social. Domínguez (2007); Setién y 
González (2005).  
• Nivel de estudios: La adquisición de conocimientos para el desarrollo de la acti-
vidad puede ser un factor clave en el desempeño del trabajo por cuenta propia, 
sin embargo, los resultados empíricos ponen de manifiesto que los trabajadores 
con más probabilidad de establecerse por cuenta propia son aquellos que tienen 
menos estudios. Collins, Moore y Unwalla (1964) señalaron que la independen-
cia y la dificultad de mantener relaciones de subordinación con respecto a las au-
toridades académicas o familiares explican el bajo nivel de educación que posee 
el empresario. 
• Formación: La adquisición de conocimientos específicos puede ser un factor 
importante para establecerse por cuenta propia, sin embargo, se detecta una rela-
ción negativa entre ambas variables, excepto cuando el trabajador no se forma ya 
que en este caso no resulta significativo. 
• Ocupación: se observa una relación negativa entre todas las ocupaciones respec-
to de la ocupación de referencia, cuanto menos cualificado es el trabajador me-
nos probabilidad tiene de establecerse por cuenta propia. 
• Actividad: En determinadas actividades relacionadas con el sector servicios los 
resultados no son concluyentes y no resultan significativas en Construcción, 
Comercio y hostelería, Transporte y comunicaciones e Intermediación financiera 
y actividades inmobiliarias. La actividad con mayor probabilidad respecto a la 
categoría de referencia es Agricultura, ganadería y pesca y la que arroja un resul-
tado más negativo y, por tanto, disminuye de forma considerable su probabilidad 
es Administración pública, sanidad y educación. En cuanto a las actividades in-
dustriales y extractivas, se detecta una relación negativa respecto a la categoría 
de referencia. 
• Antigüedad: La relación existente es negativa; a medida que el trabajador tiene 
más antigüedad, considerada como la experiencia del trabajador en el mercado 
de trabajo, más probabilidad tiene de establecerse por cuenta propia. 
• Tipo de jornada: El resultado indica que los trabajadores a tiempo parcial tienen 
menos probabilidades de trabajar por cuenta propia respecto de los que trabajan 
a tiempo completo. 
Análisis de las características que distinguen al trabajo por cuenta propia…  
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5. CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos en este análisis confirman que existen diversos factores 
sociales y económicos que han de tenerse en cuenta a la hora de poner en marcha políti-
cas que fomenten el espíritu emprendedor y apoyen las iniciativas empresariales exis-
tentes. 
Las mujeres cuentan con menos probabilidades de establecerse por cuenta propia 
que los hombres. La edad sigue siendo una variable que influye a la hora de decidir la 
situación laboral, pues, cuanto mayor edad tiene el individuo más probable es que entre 
a formar parte de este colectivo. La probabilidad aumenta en los individuos sin estudios 
o con estudios obligatorios, a pesar de que, en principio, un mayor nivel educativo debe-
ría favorecer dicha situación. Asimismo, los individuos con más experiencia y que des-
arrollan labores de dirección tienen más probabilidad de establecerse por cuenta propia. 
La formación es una de las variables que no parece reforzar la probabilidad de estable-
cerse de forma independiente, pero no se obtienen resultados concluyentes al respecto; 
lo mismo ocurre con la actividad, ya que los resultados obtenidos no resultan significa-
tivos, especialmente en las actividades relacionadas con la construcción y los servicios; 
no obstante, los individuos que trabajan en Agricultura, ganadería y pesca tienen mayo-
res probabilidades de establecerse por cuenta propia, mientras que la industria y las ac-
tividades extractivas no favorecen esta situación profesional. 
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RESUMEN 
Las spin-offs universitarias o USOs suelen ser empresas de reciente creación y peque-
ño tamaño que contribuyen a la innovación tecnológica, posibilitando la adecuada transferen-
cia de conocimiento de la universidad a la sociedad. El análisis de las características de las 
spin offs y de sus emprendedores resulta fundamental para conocer los rasgos que identifican 
a este tipo de empresas y sus probabilidades de supervivencia y éxito. 
En la literatura especializada se afirma que las mujeres se enfrentan a más obstáculos 
que sus homólogos masculinos a la hora de emprender un negocio. Este trabajo se ha centrado 
en el análisis de las diferencias de género en la percepción de las barreras al emprendimiento 
universitario. Para ello, se realiza un estudio en base a la información recogida acerca de 72 
spin-offs de las universidades españolas. A partir de los resultados obtenidos, se observa que 
muchos de los rasgos detectados en el emprendimiento femenino a nivel global se ven repli-
cados en el emprendimiento universitario. 
Palabras clave: spin-offs universitarias, financiación, emprendedores, barreras al  
emprendimiento, diferencias de género. 
1. INTRODUCCIÓN 
El incremento del emprendimiento o entrepreneurship femenino es el reflejo de una 
sociedad en la que se han experimentado grandes avances socioculturales. Estos cambios han 
creado un entorno general más adecuado para el emprendimiento femenino, lo que ha motiva-
do un aumento de la investigación sobre las diferencias de género de los emprendedores. Así, 
existe una visión general de que la mujer emprendedora representa un conjunto homogéneo 
con determinadas características que difieren de las presentes en los emprendedores masculi-
nos, lo que justifica un análisis profuso de las mismas para poder promover y apoyar eficien-
temente la actividad emprendedora femenina. A pesar de la investigación realizada, que co-
mienza en la década de los 80`s en Estados Unidos, aún continúa abierta la cuestión de si las 
mujeres tiene las mismas opciones y oportunidades que los hombres a la hora de emprender 
su negocio.  
Por otra parte, en las últimas décadas las actividades llevadas a cabo por las universi-
dades respecto a la transferencia de tecnología han crecido tanto en número como en diversi-
dad. Dentro de estas prácticas la creación de empresas, conocidas como spin-offs universita-
rias (USOs), ha adquirido un elevado grado de importancia, debido principalmente a su po-
tencial como factor positivo en el crecimiento económico de una determinada zona.  
El emprendimiento universitario y el emprendimiento femenino constituyen dos ámbi-
tos de investigación relativamente recientes en España y, hasta el momento, han sido estudia-
dos de forma separada. Este trabajo forma parte de un proyecto más amplio que pretende ana-
lizar si las diferencias que en general se han detectado en el emprendimiento femenino son 
trasladables cuando este proceso tiene lugar dentro de la universidad.  
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En concreto, el objetivo del presente trabajo ha sido analizar las barreras a las que se 
enfrentan las mujeres en la creación de USOs.  
El trabajo se estructura del modo siguiente. A continuación, se realiza una revisión de 
los principales trabajos relacionados con el emprendimiento femenino junto con una visión 
general de su situación en España. Posteriormente, se analizan estos mismos aspectos en el 
ámbito de las USOs creadas en el sistema universitario español. Por último, se establecen las 
principales conclusiones. 
2. MARCO TEÓRICO 
2.1. Barreras al emprendimiento femenino 
Para Fuentes (2006) el estudio del papel de la mujer en la creación de empresas puede 
agruparse en tres grandes bloques interrelacionados como son el análisis: i) de sus caracterís-
ticas y motivaciones a la hora de emprender; ii) de los recursos y restricciones para el inicio y 
desarrollo de la empresa; y, iii) de los resultados empresariales logrados.  
En el análisis de las motivaciones de las emprendedoras la literatura muestra que son 
similares al caso de los hombres, sin embargo se ha detectado generalmente que: (véase La-
molla, 2007 y las referencias allí citadas) las motivaciones de necesidad comparadas con las 
de los hombres son más fuertes que las de oportunidad; una minoría de mujeres emprende en 
un intento de superar el techo salarial que se encuentran como trabajadoras por cuenta ajena; y 
habitualmente buscan más flexibilidad y conciliar mejor la vida profesional y personal, espe-
cialmente en el caso de mujeres con hijos.  
La Comisión Europea encargó a Eurochambers un estudio sobre los problemas de las 
emprendedoras en la creación de empresas y la toma de decisiones en los 25 países miembros. 
Los motivos señalados para empezar un negocio eran: deseo de control y libertad para tomar 
sus decisiones (47,2%), razones económicas (45,9%), alcanzar la autorrealización (42,4%), no 
trabajar para otros (36,5%), confianza en los productos y servicios ofrecidos (25,1%), estatus 
social (14,6%), citando un 17,4% otras razones entre las que se encontraban combinar mejor 
trabajo y familia y no encontrar otro trabajo (Eurochambers, 2004). 
Respecto a las características de las empresas creadas por mujeres la literatura existen-
te indica que: tienen tendencia a operar en el sector servicios, especialmente en el comercio al 
detalle, y son empresas pequeñas en volumen y en número de empleados. Así, por ejemplo, 
en el estudio de Eurochambers (2004) el 87.4% de las empresas creadas por mujeres eran mi-
croempresas. El sector de actividad se explica tanto por la diferencia de formación adquirida 
como porque son sectores donde las necesidades financieras son menores. En lo referente al 
tamaño de las empresas se suele observar que debido a que las mujeres tienen una mayor 
aversión al riesgo y un menor afán de crecimiento, la empresa creada es de menor tamaño y 
experimenta un crecimiento más reducido.  
Con respecto al segundo gran bloque desde el que se estudia el papel de las emprende-
doras, existe un consenso en torno a que las mujeres se enfrentan a mayores obstáculos en la 
creación de empresas y su posterior desarrollo. El-Namaki y Gerritson (1987) (citado en Bir-
ley et al., 1989) identificaron siete grupos de barreras al emprendimiento femenino. Modifi-
cando su clasificación, en nuestro análisis hemos establecido la siguiente tipología: 
• Barreras conductuales (por ejemplo, la baja autoconfianza y la autoimagen negativa). 
Así, en el estudio de Morales y Rahe (2007) acerca de las competencias más importan-
tes para emprender una empresa con éxito se encontró que los hombres valoraban so-
bre el resto de competencias la confianza personal y las mujeres la persistencia. Lo 
que era valorado por los autores, en parte, como una percepción de un entorno que 
puede ser visto hostil, desafiante o complicado para las mujeres.  
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• Barreras socioculturales (por ejemplo, valores y actitudes hostiles hacia las mujeres 
en los negocios, la estructura de las familias y la escasa conciliación con la vida labo-
ral). Eurochambers (2004) encontró que el segundo problema en importancia al que se 
enfrentaban las mujeres era combinar el trabajo y la familia, problema que existía tan-
to a la hora de crear una empresa (31,4% de las encuestadas) como en su operativa 
diaria (45%), donde, además, destacaban la falta de tiempo para la formación y mejora 
de las habilidades (28,1%). 
• Barreras de infraestructura (por ejemplo, en el acceso al crédito, apoyo o informa-
ción). Aunque la falta de información y asesoramiento resulta un problema importante 
en el momento de creación de la empresa (28,1% de las emprendedoras), destacan 
como principal problema las restricciones financieras, tanto en la fase de creación de 
la empresa (49,7%) como en la operativa diaria (49,9%) (Eurochambers, 2004).  
• Barreras ocupacionales (por ejemplo, las menores oportunidades laborales y la res-
tricción de habilidades). Estas barreras ocupacionales repercuten negativamente en la 
dotación inicial tanto de capital humano como de capital social con las que cuentan las 
empresas creadas por mujeres. Así, en los estudios referentes al acceso al capital 
humano se muestra que, en general, las mujeres presentan un menor conocimiento y 
experiencia en el terreno empresarial y laboral. Esto es consecuencia, por un lado, de 
la diferencia de formación adquirida (barreras educativas), y por otro, de la menor pre-
sencia en las funciones de dirección de personas y la creación de empresas. 
• El capital social se relaciona con las capacidades de extraer beneficios de las relacio-
nes con otros agentes (redes sociales). En el campo del entrepreneurship destacan las 
redes empresariales y de contactos del empresario. Eurochambers (2004) señaló lige-
ras diferencias en cuanto al desarrollo, contenidos y uso de las redes, de tal modo que 
sólo un 18,2% y un 22,5% de las mujeres participaba, respectivamente, en los cuerpos 
de decisión de las Cámaras de Comercio y de otras asociaciones, citando la falta de 
tiempo como la causa principal de la baja participación. 
• Barreras educativas (por ejemplo, menores oportunidades de formación y nivel edu-
cativo). En el informe de Eurochambers (2004), un 43,8% de las emprendedoras tenía 
un título universitario. No obstante, existe un consenso en que la formación adquirida 
por las mujeres es menor comparativamente en ciencias aplicadas, de negocios y tec-
nología y superior en ciencias de la salud y humanidades, lo cual estaría mostrando 
una dotación de capital humano diferente en función del género. 
Respecto al último bloque de estudios, en general, las empresas creadas por mujeres 
suelen tener un menor nivel de beneficios y de crecimiento (véase la discusión en Díaz y Ji-
ménez, 2004). La causa principal reside en que las empresarias tienen menos recursos inicia-
les en capital humano, social y financiero1, y que sus responsabilidades familiares les obliga a 
dedicar menos horas que las deseadas a sus empresas.  
2.2. El Emprendimiento femenino en España: una visión general 
El análisis de la actividad emprendedora, esto es, de aquellas personas que se encuen-
tran en las fases iniciales del proceso de creación o de consolidación empresarial, desde una 
perspectiva internacional, denota que España se sitúa en torno a la media en lo que respecta al 
Total Entrepreneurial Activity Index (índice TEA) femenino, alcanzando un índice del 5,7 en 
                                                 
1  Las explicaciones que se le dan a este hecho son: las diferencias salariales, las dificultades de financiación y el 
tipo de actividad productiva. El continuo gap salarial (menores retribuciones y mayor presencia en trabajos a 
tiempo parcial) limita los recursos disponibles para la creación de empresas por parte de las mujeres. Esta me-
nor presencia de recursos propios equivale a menores garantías frente a terceros, limitando el acceso a finan-
ciación externa. Además, las mujeres tienen tendencia a operar en el sector servicios, especialmente al comer-
cio al detalle, donde las necesidades financieras son menores.  
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2006 (GEM, 2007). Además, la divergencia entre el TEA femenino (5,7) y masculino (8,83) 
para España en ese año es menos acusada que a nivel internacional (-3,13 frente a -3,77) o que 
frente a terceros países que, como Dinamarca o Países Bajos, ya disponen de una mayor tradi-
ción respecto a la participación femenina en el mercado laboral (Tabla 1).  
Tabla 1. Actividad emprendedora según el género 2005-2006 
 TEA 
Diferencial 
  Hombres Mujeres (Mujeres-Hombres) Ratio TEA mujer/TEA hombre
  2005 2006 2005 2006 2005 2006 2005 2006 
España 6,92 8,83 4,15 5,7 -2,77 3,13 0,58 0,65 
Internacional 9,34 9,44 5,73 5,68 -3,61 3,77 59 0,67 
Países bajos ingresos 11,99 12,16 8,13 8,38 -3,87 3,78 0,67 0,68 
Países altos ingresos 7,97 8,46 4,45 4,5 -3,53 3,97 0,55 0,53 
Fuente: Informes GEM (2006, 2007) 
Asimismo, en 2006 y por cuarto año consecutivo, el ratio mujer/hombre para el TEA 
en España experimentó un aumento que lo sitúa en el 0,65, próximo a la media internacional 
que es del 0,67. Esto sitúa a España en el número 19 de los 42 países que participaron en el 
estudio GEM para el año 2006.  
Por su parte, la motivación fundamental de las mujeres para emprender un negocio es 
la oportunidad (GEM, 2006). Ahora bien, al mismo tiempo se confirma que en éstas la moti-
vación por necesidad es más fuerte que en los varones, e incluso más acusada en el caso espa-
ñol frente a los países de rentas altas (4,82 frente a 7,63 en el 2006, respectivamente) (Tabla 
2). No obstante, en los últimos años las empresas creadas por mujeres en España se alejan ca-
da vez más del estigma de negocio de subsistencia y con bajo potencial de crecimiento (nece-
sidad).  
Tabla 2. Comparación internacional del TEA por necesidad y 
 oportunidad en función del género 
 TEA oportunidad/necesidad 
 Hombres Mujeres 
 2005 2006 Crecimiento 2005 2006 Crecimiento 
España 6,09 6,06 -0,49% 5,33 4,82 -9,57% 
Países bajos ingresos 2,17 3,41 57,14% 1,82 3,72 104,40% 
Países altos ingresos 5,64 8,74 54,96% 5,68 7,63 34,33% 
Fuente: Informes GEM (2006, 2007) 
Diversas investigaciones han tratado de definir el perfil socio-económico del empren-
dedor, llegando a la conclusión de que no existen diferencias significativas en cuanto al géne-
ro. Ahora bien, en el caso concreto de la educación y formación desde una perspectiva inter-
nacional, existen diferencias entre los países de bajos y altos ingresos. Así, en los primeros 
predominan las mujeres emprendedoras sin estudios secundarios completos, si bien su pro-
porción ha ido reduciéndose (-19%), mientras que en los segundos abundan las mujeres em-
prendedoras con grado universitario (Tabla 3). En el caso español los niveles educativos entre 
hombres y mujeres emprendedores son similares, con un predominio del grado universitario. 
De acuerdo con el informe GEM para el 2006, este resultado pone de relieve la peculiaridad 
de la mujer emprendedora española frente a su homóloga no emprendedora, ya que ésta pre-
senta una desventaja formativa respecto a los hombres.  
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Tabla 3. Nivel educativo de las mujeres emprendedoras (2005-2006) 
 Países de ingresos altos Países de ingresos bajos 
 2005 2006 Crecimiento 2005 2006 Crecimiento
No completan grado de secundaria 27,8 25,2 -9% 45 36,5 -19% 
Tienen grado de secundaria 19,6 24,8 27% 20 26,4 32% 
No concluyen estudios postsecundaria 17,7 14,9 -16% 17 25,4 49% 
Grado universitario 32,5 35 8% 15,9 11,8 -26% 
Fuente: Informes GEM (2006, 2007) 
3. RESULTADOS EMPÍRICOS 
A continuación analizamos los aspectos señalados en los epígrafes anteriores centrán-
donos en el emprendimiento universitario femenino. 
3.1. Recogida de información y características de la muestra 
La información utilizada ha sido obtenida mediante una encuesta dirigida a USOs es-
pañolas a lo largo del año académico 2005-06. Se obtuvieron 72 formularios válidos, lo que 
representa un 18,6% de las USOs creadas hasta el 2005 (Red OTRI de Universidades, 2005). 
Los parámetros de este estudio aparecen recogidos en el Tabla 4.  
Tabla 4. Ficha técnica de la investigación 
Universo Spin-offs de las universidades españolas * 
Ámbito España 
Procedimiento de 
muestreo 
Encuesta asistida por ordenador a través de for-
mulario web 
Tasa de respuesta 18,6% 
Tamaño muestral 387 spin-offs  
Error muestral ±10,43% 
Nivel de confianza 95% 
Trabajo de campo Diciembre 2005 - junio 2006 
Notas: * Red OTRI de Universidades (2005). 
Para el análisis de las diferencias de género, se clasificaron las spin offs en tres grupos 
según sus fundadores fueran exclusivamente hombres (62,5%), mujeres en un porcentaje infe-
rior al 50% (19,44%) y mujeres en un porcentaje igual o superior al 50% (18,06%). 
 Todas las USOs resultaron ser PYMEs, según la definición de la Comisión Europea, y 
el 57% Empresas de Base Tecnológica (EBTs), de acuerdo con el criterio que identifica la 
realización de una actividad tecnológica sofisticada con el hecho de que la empresa opere en 
un sector de alta tecnología. 
 Las USOs donde la presencia de emprendedoras es paritaria o mayoritaria presenta un 
número menor de empleados (3,31 frente a la media 3,87) y un menor carácter tecnológico 
(un 46,15% de sus empresas pueden calificarse como EBTs). Ambos datos (Tabla 5) confir-
man, en parte, las tendencias detectadas en el emprendimiento femenino en general: negocios 
con un menor componente tecnológico, debido a la distinta formación de las mujeres, y un 
menor tamaño (medido por el número de empleados). Además, la edad media de los fundado-
res es superior en las USOs donde la participación de las mujeres es igual o mayoritaria. Este 
ligero “retraso” en las tareas de emprendimiento suele vincularse con el ciclo vital femenino. 
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Tabla 5. Tamaño y carácter tecnológico de las spin offs 
 
 Empleados Activo total Ventas 
Edad media 
estimada de 
fundadores 
% de USOs con-
sideradas EBTs 
Género fundadores N Media Media Media Media NO SI 
Exclusivamente hombres 45 3,73 367.528 275.600 33,28 48,89% 51,11% 
Minoritariamente muje-
res 14 4,64 395.431 325.569 33,64 14,29% 85,71% 
Igual o mayoritariamente
 mujeres 13 3,31 399.795 312.466 35,23 53,85% 46,15% 
Total 72 3,83 378.780 291.973 33,70 43,06% 56,94% 
3.2. La presencia de emprendedoras en las spin offs universitarias 
La definición más simple de un emprendedor o fundador es la de aquella persona que 
crea una empresa. Esta figura debe diferenciarse de la del inventor, que se refiere a la persona 
que ha contribuido al desarrollo de una tecnología y que no necesariamente participará en su 
posible explotación empresarial. Los resultados de la encuesta realizada muestran que el nú-
mero medio de inventores supera al de los fundadores, 4,5 frente al 3,5 respectivamente, por 
lo que hay más personas implicadas en el desarrollo de la tecnología. Además, los hombres 
tienen una mayor presencia en el total de inventores, con un porcentaje del 77% frente al 23% 
que representan las mujeres (Tabla 6). Esta conclusión se acentúa al comprobar que sólo hay 
un caso en el cual la tecnología de partida se haya desarrollado íntegramente por mujeres, 
frente a un 54% de spin offs en las cuales ésta ha sido creada únicamente por hombres.  
Las diferencias de género detectadas son mayores cuando nos centramos en los em-
prendedores propiamente dichos, ya que de nuevo los hombres cuentan con una mayor pre-
sencia, con un 83% del total frente al 17% restante de las mujeres. Al igual que en el caso de 
los inventores, vuelve a existir un único caso en el que la spin off ha sido creada exclusiva-
mente por mujeres frente al 62,5% de spin offs creadas exclusivamente por hombres.  
Tabla 6. Género de los inventores y fundadores 
 Inventores Fundadores 
  N Mín. Max. Media D.t. Suma Mín. Max. Media D.t.. Suma 
Total 72 1 32 4,5 3,89 325 1 10 3,57 1,64 257 
Hombres  72 0 19 3,5 2,47 252 0 8 2,97 1,61 214 
Mujeres  72 0 13 1 1,96 73 0 3 0,60 0,89 43 
3.3. Las barreras al emprendimiento universitario femenino 
A través de la encuesta realizada se solicitó a cada una de las spin offs que valorase2 
las barreras al emprendimiento detectadas tanto en el momento de su creación como en la ac-
tualidad (Tabla 7). 
                                                 
2  Los emprendedores encuestados valoraron en una escala de 1 a 5 cada una de las barreras propuestas donde 1 
representa “nada importante” y 5 “muy importante”.  
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Tabla 7. Valoración de las barreras al emprendimiento según género de los fundadores 
   Fundación Actualmente 
     N Media D.t. Error N Media D.t. Error 
0 38 3,39 1,55 0,25 39 2,95 1,30 0,21 
1 11 2,82 1,33 0,40 9 2,00 0,87 0,29 Elevado nivel de  riesgo 2 9 2,67 1,50 0,50 10 2,90 1,29 0,41 
0 32 1,94 1,19 0,21 31 1,68 1,08 0,19 
1 8 1,75 1,16 0,41 6 1,17 0,41 0,17 
Conceptuales 
Falta de confianza en 
sus capacidades 2 8 1,63 0,92 0,32 8 1,63 0,92 0,32 
0 35 2,57 1,50 0,25 34 3,00 1,35 0,23 
1 10 2,70 1,64 0,52 8 2,63 1,41 0,50 Falta de tiempo 
2 7 2,86 1,35 0,51 8 3,13 1,46 0,52 
0 29 1,52 1,15 0,21 28 1,57 1,20 0,23 
1 8 1,25 0,46 0,16 6 1,17 0,41 0,17 
Rol y  
socioculturales Problemas de carácter 
familiar 2 6 1,50 0,84 0,34 7 1,43 0,79 0,30 
0 39 3,95 1,28 0,20 38 3,42 1,35 0,22 
1 10 3,70 1,42 0,45 8 2,63 0,74 0,26 Falta de recursos  financieros 2 10 3,90 1,10 0,35 9 3,22 1,30 0,43 
0 39 2,92 1,40 0,22 38 2,26 1,08 0,18 
1 9 2,78 1,39 0,46 7 2,43 1,27 0,48 Falta de información del mercado 2 8 2,13 0,83 0,30 7 1,71 0,76 0,29 
0 35 2,43 1,27 0,21 34 1,97 0,90 0,16 
1 7 1,57 0,79 0,30 5 1,00 0,00 0,00 Falta de información sobre el know how* 2 7 1,71 1,11 0,42 7 1,57 1,13 0,43 
0 36 3,14 1,36 0,23 34 2,59 1,16 0,20 
1 8 2,13 0,99 0,35 6 1,50 0,84 0,34 
Infraestructuras 
Falta de información 
sobre potenciales  
colaboradores* 2 8 2,00 1,07 0,38 9 2,22 1,39 0,46 
0 33 2,27 1,40 0,24 32 2,16 1,39 0,25 
1 8 1,38 1,06 0,38 6 1,67 1,03 0,42 
Falta de colaboración 
de un emprendedor 
externo 2 7 1,57 1,13 0,43 7 1,86 1,21 0,46 
0 34 2,97 1,24 0,21 34 2,44 1,26 0,22 
1 10 2,40 1,26 0,40 8 1,75 1,16 0,41 Falta de contactos  externos 2 8 2,75 1,16 0,41 10 2,80 1,48 0,47 
0 45 0,36 0,39 0,06 
1 14 0,27 0,38 0,10 
% de fundadores con 
experiencia laboral en 
el sector 2 13 0,45 0,37 0,10 
0 45 0,26 0,32 0,05 
1 14 0,26 0,36 0,10 
% de fundadores con 
experiencia laboral en 
otro sector 2 13 0,17 0,24 0,07 
0 45 0,18 0,31 0,05 
1 14 0,10 0,23 0,06 
Ocupacionales 
% de fundadores con 
experiencia laboral en 
creación de empresas 2 13 0,15 0,22 0,06  
0 45 0,62 0,36 0,05 
1 14 0,65 0,32 0,08 % de fundadores con estudios universitarios 2 13 0,58 0,26 0,07 
0 45 0,31 0,29 0,04 
1 14 0,30 0,28 0,07 % de fundadores con estudios secundarios 2 13 0,33 0,24 0,06 
0 45 0,07 0,15 0,02 
1 14 0,05 0,13 0,06 
Educación 
% de fundadores con 
estudios primarios 2 13 0,09 0,16 0,04  
(Continúa ) 
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   Fundación Actualmente 
     N Media D.t. Error N Media D.t. Error 
0 38 2,21 1,36 0,22 38 2,26 1,22 0,20 
1 10 2,70 1,42 0,45 8 2,38 1,30 0,46 
Pequeño tamaño del 
mercado 
2 9 2,33 1,22 0,41 10 2,50 1,35 0,43 
0 32 2,56 1,22 0,22 32 2,44 1,16 0,21 
1 7 3,14 1,35 0,51 5 1,80 0,84 0,37 
Problemas en el  
desarrollo de  
productos y la prod. 2 6 2,00 1,26 0,52 7 2,14 1,21 0,46 
0 32 1,97 1,23 0,22 31 1,84 1,16 0,21 
1 6 1,83 0,98 0,40 5 2,00 1,00 0,45 
Sector/Mercado 
Problemas en la  
protección de  
productos 2 5 1,60 0,55 0,24 6 1,83 1,17 0,48 
Notas: * significativo al 10% .   
0 =USOs fundadores hombres=100%.  1=USOs fundadores mujeres<50%. 2= USOs fundadores mujeres=>50 
En las barreras conceptuales hemos obtenido que las spin offs creadas igual o mayori-
tariamente por mujeres tienden a infravalorar el nivel de riesgo a asumir en el momento inicial 
pero con el desarrollo de negocio su percepción de este riesgo se incrementa (mientras en el 
resto de USOs disminuye), lo cual puede relacionarse con un diferimiento temporal en la ma-
nifestación de su mayor aversión al riesgo por desconocimiento de la actividad emprendida. 
Asimismo, si bien la falta de confianza en sus propias capacidades no parece ser un obstáculo 
importante para las spin offs creadas igual o mayoritariamente por mujeres, en el resto de 
spin-offs se observa un incremento de la autoconfianza a medida que se desarrolla el negocio, 
algo que no sucede en las primeras. 
Con respecto a las barreras socioculturales, la falta de tiempo para la actividad em-
prendida es más relevante para las spin offs fundadas por mujeres. De acuerdo con la literatu-
ra académica, esto puede deberse a la carga temporal que suponen las "obligaciones tradicio-
nales" de la mujer vinculadas al cuidado del hogar y la familia, aunque nuestros resultados 
muestran que los problemas de carácter familiar casi son valorados por igual en todas las 
spin offs independientemente del género de sus fundadores. Además, se observa que tanto en 
las spin offs impulsadas sólo por hombres como en aquellas con igualdad o mayoría de muje-
res, la importancia de la falta de tiempo se incrementa en la actualidad, quizás incentivado por 
la mayor exigencia de compromiso que el negocio tiene en su fase de desarrollo y crecimiento 
hasta alcanzar su consolidación en el mercado.  
Las barreras relativas a las infraestructuras (falta de recursos financieros y falta de in-
formación sobre el mercado, know how y potenciales colaboradores) son más valoradas en 
las spin offs creadas exclusivamente por hombres, tanto en la fundación como actualmente, si 
bien su importancia decrece con el tiempo.  
Dentro de las barreras ocupacionales, las USOs creadas únicamente por hombres con-
sideran la falta de emprendedores y contactos externos más preocupante que aquellas impul-
sadas por mujeres. Ahora bien, dichas relaciones se invierten a medida que se desarrolla el 
negocio ya que las emprendedoras pasan a valorar con mayor intensidad estas barreras, con-
firmando en parte su menor potencial para utilizar las ventajas derivadas de una buena red de 
contactos.  
Dentro de este tipo de barreras se analizó también el porcentaje de fundadores con ex-
periencia laboral previa (en el sector de la USO, en otro sector y en la creación de empresas). 
Así, se obtuvo que la mayoría de los fundadores tienen experiencia en el sector de actividad 
de la spin off creada, independientemente de su género. Ahora bien, en el caso de las USOs 
creadas igual o mayoritariamente por mujeres la media alcanza el 45% de los fundadores fren-
te a las creadas exclusivamente por hombres que sólo tienen un 36%. De modo que la baja 
experiencia profesional previa en otros sectores (17% de los fundadores) y, sobre todo, en la 
Las barreras al emprendimiento universitario femenino. 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 345
creación de empresas (15% de los fundadores) puede limitar gravemente las habilidades y 
oportunidades de las mujeres en el emprendimiento. 
En las barreras educativas se analizó el porcentaje de fundadores con estudios univer-
sitarios /secundarios/ primarios obteniendo que no existían diferencias significativas en el ni-
vel de formación de los fundadores entre los tres grupos de spin offs. No obstante, las USOs 
creadas igual o mayoritariamente por mujeres eran el grupo que disponía de un menor porcen-
taje de fundadores con estudios universitarios y mayor presencia de fundadores con estudios 
secundarios y primarios. 
Finalmente hemos estudiado las barreras vinculadas al mercado/sector de la USO. Se 
observa que las spin offs con mujeres fundadoras en igualdad o mayoría consideran un mayor 
obstáculo el pequeño tamaño de mercado frente a aquellas con únicamente hombres fundado-
res. Esto puede relacionarse con el hecho de que las mujeres tienden a ubicarse en sectores 
más maduros. Además, las spin offs creadas por hombres consideran más relevante los pro-
blemas relativos al desarrollo de productos y producción en el momento fundacional, si bien, 
las impulsadas por mujeres tienden a valorar más esta barrera en la actualidad. De igual modo, 
aunque las spin offs creadas por hombres consideran más importante los problemas en la pro-
tección de productos en la fundación, la valoración de esta barreras tiende a igualarse entre 
todas las spin offs en la actualidad. Esto puede deberse a una infravaloración inicial como 
ocurría en el nivel de riesgo asumido. 
4. CONCLUSIONES 
El análisis de las características de las spin offs y de sus emprendedores resulta fun-
damental para conocer cuales son los rasgos que identifican este tipo de empresas y sus pro-
babilidades de supervivencia y éxito. Este trabajo se ha centrado en el análisis de las diferen-
cias de género en la percepción de las barreras al emprendimiento universitario a partir de la 
información recogida de 72 USOs españolas. En concreto, todas las spin offs analizadas son 
PYMEs, más de la mitad EBTs, y tienen una escasa presencia de mujeres tanto entre los in-
ventores como entre los fundadores, representando únicamente el 23% y el 17% del total, res-
pectivamente. Esto último implica la necesidad de adoptar medidas que promuevan y apoyen 
la participación femenina en la creación de empresas.  
Los resultados obtenidos muestran para las spin offs fundadas igual o mayoritariamen-
te por mujeres: 
• La falta de tiempo es una barrera al emprendimiento más relevante que en el resto de 
USOs. Esto puede justificarse por otras cargas de trabajo que tradicionalmente se han 
atribuido a la mujer como, por ejemplo, el cuidado de la familia.  
• El pequeño tamaño del mercado es un obstáculo muy valorado, lo cual puede deberse 
a que han venido desarrollando negocios en fase de madurez, esto es, han emprendido 
más por necesidad.  
• Tienen más dificultades en acceder y, consecuentemente, beneficiarse de una red de 
contactos y emprendedores externos en la actualidad.  
• Cuentan con una mayor experiencia empresarial en el sector de actividad en que se 
ubican. Sin embargo, no disponen de gran experiencia en otros sectores o en la crea-
ción de empresas lo cual puede limitar su capacidad emprendedora frente a los hom-
bres. 
Por tanto, podemos concluir que muchos de los rasgos detectados en el emprendimien-
to femenino a nivel global se ven replicados en el emprendimiento universitario. 
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RESUMEN 
En los últimos años el estudio de la felicidad ha recibido una creciente atención por 
parte de los economistas, lo que ha dado lugar a la llamada “economía de la felicidad”, referi-
da a aquellos estudios económicos que centran su análisis en el “bienestar subjetivo”. En este 
trabajo trataremos de revisar los distintos argumentos destacados en esta  literatura sobre los 
efectos de la educación en la felicidad. En primer lugar nos centraremos en las principales re-
gularidades empíricas encontradas al estudiar la relación entre educación y bienestar subjeti-
vo. A continuación, centrándonos en la relación entre renta y bienestar incidiremos en las 
principales propuestas que se han hecho en la literatura para explicar la aparente ausencia de 
una correlación entre renta y felicidad a lo largo del tiempo, destacando aquellos aspectos que 
guardan una relación más estrecha con la educación, como pueden ser las ideas de la utilidad 
absoluta y relativa y cuestiones relacionadas con las oportunidades y las aspiraciones de los 
individuos que condicionan su bienestar subjetivo.  
1. INTRODUCCIÓN 
En los últimos años el estudio de la felicidad ha recibido una creciente atención por 
parte de los economistas, lo que ha dado lugar a la llamada “economía de la felicidad”, referi-
da a aquellos estudios económicos que centran su análisis en el “bienestar subjetivo”1. En este 
trabajo trataremos de revisar los distintos argumentos destacados en esta  literatura sobre los 
efectos de la educación en la felicidad. En primer lugar nos centraremos en las principales re-
gularidades empíricas encontradas al estudiar la relación entre educación y bienestar subjeti-
vo. A continuación, centrándonos en la relación entre renta y bienestar incidiremos en las 
principales propuestas que se han hecho en la literatura para explicar la aparente ausencia de 
una correlación entre renta y felicidad a lo largo del tiempo, destacando aquellos aspectos que 
guardan una relación más estrecha con la educación, como pueden ser las ideas de la utilidad 
absoluta y relativa y cuestiones relacionadas con las oportunidades y las aspiraciones de los 
individuos que condicionan su bienestar subjetivo.  
2. EDUCACIÓN Y BIENESTAR SUBJETIVO 
La teoría del capital humano considera la educación como una inversión con distintos 
tipos de rendimientos, relacionados con la participación en el mercado laboral, la probabilidad 
de empleo, los ingresos, las condiciones de trabajo, la salud, etc. En base a estos rendimientos 
cabe esperar que la educación incida de forma positiva en el bienestar individual: 
• La educación puede actuar como una señal que proporciona información sobre las ca-
pacidades y habilidades de los individuos, incrementando la probabilidad de participa-
ción en el mercado laboral, la protección del puesto de trabajo, las posibilidades de 
promoción y los salarios. 
                                                 
1  En la literatura sobre “economía de la felicidad” suelen emplearse términos como ‘felicidad subjetiva’, ‘felici-
dad declarada’, ‘satisfacción”, o ‘bienestar subjetivo’. A pesar de que el significado de estas expresiones no 
sea idéntico, todas ellas priman el carácter subjetivo de las valoraciones que hacen los individuos con relación 
al bienestar. De aquí en adelante se emplearán estas expresiones indistintamente para referirnos al bienestar 
valorado de forma subjetiva. 
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• Un mayor nivel de educación puede ayudar a conseguir trabajos más interesantes, 
proporciona mayor autonomía, reduce la realización de tareas rutinarias y aumenta la 
participación en las decisiones relevantes. 
• La educación tiene efectos positivos sobre la salud: las personas más instruidas suelen 
tener hábitos más saludables, consultan al médico cuando es necesario y acuden a con-
troles médicos con la frecuencia adecuada. 
Los estudios empíricos sugieren que el nivel de educación está correlacionado positi-
vamente con el bienestar subjetivo. Argyle (1999). Sin embargo, la relación entre ambas va-
riables no es sencilla y merece mayor atención, al menos en lo que se refiere a la posibilidad 
de relaciones no lineales y a las vías por las que la educación incide en el bienestar. La educa-
ción está fuerte y positivamente correlacionada con la felicidad en los países menos desarro-
llados mientras que en los países con mayor renta per capita esta relación es más débil, Argyle 
(1999) o incluso negativa. Clark y Oswald (1994). Por su parte, cuando se controla por la ren-
ta y el estatus ocupacional el efecto de la educación se reduce, Sandvik et al., (1993), desapa-
rece, Argyle (1999) o se vuelve negativo, Clark y Oswald (1996), indicando que la correla-
ción con la felicidad opera, al menos en parte, a través de un efecto sobre la renta. 
Heliwell (2003) estudia los determinantes individuales y sociales del bienestar, tratan-
do de explicar las diferencias internacionales e interpersonales en bienestar subjetivo. En su 
estudio Heliwell introduce variables relativas a los niveles de educación individuales y nacio-
nales en una ecuación básica donde sólo se introducen efectos fijos regionales y temporales, 
observando que el nivel de educación de un individuo tiene un fuerte efecto positivo en su 
bienestar; asimismo, el efecto positivo del nivel medio de educación nacional refleja la exis-
tencia de efectos externos positivos. Cuando en esta ecuación básica se introduce un conjunto 
de variables individuales determinantes del bienestar, los efectos individuales de la educación 
desaparecen en gran medida, mientras que los efectos externos de la educación a nivel nacio-
nal continúan siendo significativos. Por su parte, cuando se incluyen otras variables naciona-
les en la estimación, los efectos externos de la educación tienden a desaparecer. La conclusión 
que parece desprenderse de estas estimaciones es que los beneficios individuales de la educa-
ción se manifiestan fundamentalmente a través de sus efectos sobre la renta, la participación 
social o la salud2.  
En el trabajo de Hartog y Oosterbeek (1998) también se sugiere que el impacto de la 
educación en el bienestar puede manifestarse de forma indirecta a través de sus efectos sobre 
la salud y la riqueza. En particular, Hartog y Oosterbeek estudian los rendimientos de la edu-
cación en términos de salud, riqueza financiera y felicidad para una cohorte de individuos 
holandeses nacidos en torno a 1940. En cualquier caso parece que el rendimiento puede verse 
afectado no solo por el nivel de educación del individuo sino también por su inteligencia y 
background social o familiar, por lo que en el análisis empírico se controla por estas variables. 
Un resultado interesante que encuentran estos autores se refiere al grupo de individuos con un 
nivel intermedio de educación general, que es el grupo que presenta unos mayores niveles de 
salud, riqueza y felicidad. El bienestar parece ser una función no lineal de la educación; el 
mayor nivel de felicidad se alcanza por individuos con un nivel de educación secundaria de 
carácter general, mientras que los individuos con menor o mayor nivel educativo alcanzan 
                                                 
2  Aunque Heliwell destaca como en las estimaciones se están incluyendo otras variables a través de las cuales 
pueden estar recogiéndose los efectos de la educación -como pueden ser unos mayores niveles de renta, mejo-
res niveles de salud o la percepción de unos mayores niveles de confianza- también subraya la limitación de 
los datos. En su estudio el nivel de educación se refiere al número de años que los individuos cursan estudios a 
tiempo completo, no recogiendo por tanto otro tipo de información que podría ser relevante, como otros tipos 
de formación, la formación ligada a la experiencia, o aspectos relacionados con la calidad de la educación, ca-
lificaciones, etc. 
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unos menores niveles de bienestar subjetivo. Cuando se introducen variables de control (i.e. 
salud, riqueza, variables relativas al estatus familiar...) los resultados obtenidos son similares 
y se mantiene el efecto parabólico de la educación sobre la felicidad, si bien los coeficientes 
son más similares entre los distintos niveles de educación y se reducen los niveles de signifi-
catividad.  
En resumen, a partir de los estudios empíricos que analizan la relación entre educación 
y felicidad podemos concluir que la educación está positivamente correlacionada con la feli-
cidad, si bien esta relación no es lineal, se manifiesta en mayor medida en los países pobres y 
de forma más débil en los países ricos (hasta el punto que en los países ricos no resulta extra-
ño encontrar incluso una relación negativa entre educación y felicidad) y parece operar de 
forma indirecta a través de otras variables, como la salud, la participación laboral, las condi-
ciones de empleo y, en particular, a través de la renta.  
3. RENTA Y BIENESTAR SUBJETIVO 
Richard Easterlin fue uno de los primeros economistas que estudió la relación entre 
PIB real per capita y bienestar subjetivo. Easterlin(1974). Usando datos de sección cruzada y 
series temporales, Easterlin encontró dos resultados inesperados: al realizar comparaciones 
entre países observó una relación muy débil entre las dos variables de interés; por otra parte, 
al estudiar la evolución temporal de estas dos variables en países avanzados como Estados 
Unidos, observó como a pesar de que los niveles de renta se multiplicaban en las décadas que 
siguieron a la 2ª Guerra Mundial, los niveles medios de satisfacción apenas variaban. La pa-
radoja de que incrementos sustanciales de renta no se vean acompañados de aumentos en los 
niveles declarados de felicidad (conocida como la ‘paradoja de Easterlin) ha fomentado en 
gran medida la investigación en torno a cómo afectan los factores económicos, y en particular 
la renta, al bienestar subjetivo. Recientemente, diversos trabajos apuntan la existencia de una 
relación significativa entre renta y bienestar subjetivo cuando el estudio se basa en datos de 
sección cruzada dentro de un solo país, Blanchflower y Oswald (2004), Lelkes (2006); o 
cuando el estudio se basa en datos de panel controlando por efectos fijos individuales, Senik, 
(2004); Ferrer-i-Carbonell, (2005). Sin embargo, esta relación entre renta y felicidad no pare-
ce ser significativa cuando se analiza la evolución temporal de ambas variables. En base a es-
tos resultados, la cuestión que se plantea es identificar qué neutraliza el efecto positivo de la 
renta a medida que un país se hace más rico, encontrando distintas teorías que tratan de dar 
respuesta a esta cuestión. 
En primer lugar, encontramos explicaciones basadas en la renta absoluta y en la utili-
dad marginal decreciente de la misma: a medida que aumenta el nivel absoluto de renta su uti-
lidad marginal es cada vez menor. Una vez que los países han alcanzado un determinado nivel 
de desarrollo –unos niveles de riqueza que permiten la satisfacción de necesidades básicas y 
el desarrollo de un sistema de bienestar- resulta difícil observar un efecto positivo de la renta 
adicional3. 
Una segunda interpretación destaca la importancia de la renta relativa en lugar de la 
renta absoluta, sugiriendo que la satisfacción de los individuos se ve positivamente afectada 
por su propia renta, pero negativamente afectada por la renta de los demás. El propio Easterlin 
sugiere que la utilidad que obtienen los individuos se deriva de la comparación de su renta 
                                                 
3  Los estudios de series temporales se refieren generalmente a economías avanzadas, donde cabe esperar que, si 
la utilidad marginal de la renta absoluta es decreciente, los incrementos de utilidad de la renta adicional sean 
mínimos. Sin embargo, este no sería el caso en economías poco desarrolladas, donde cabría esperar incremen-
tos de utilidad significativos derivados de la renta adicional. (“...in a country in which most people lack mini-
mally adequate shelter and nutrition, across-the-board increases in income appear, not surprisingly, to yield 
significant and lasting improvements in subjective well-being”, Frank, 1997). 
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con la de otros individuos a los que toman como referencia. Siguiendo a Easterlin (1995), in-
crementar la renta de todos no aumentará el bienestar de nadie; un incremento del nivel abso-
luto de renta de un individuo que no modifique su posición en la distribución no alterará su 
nivel de satisfacción.  
Otra idea sugerida por Easterlin (1995) se basa en la adaptación a la renta. El hábito 
hace que los individuos se acostumbren a sus circunstancias, de manera que los cambios en la 
renta solo presentan efectos transitorios en el bienestar; sin que se observen efectos permanen-
tes una vez que el individuo se ha adaptado a su nueva renta. Esta interpretación es similar a 
la teoría psicológica que defiende la existencia de niveles de referencia o de base (set-point 
theory) a los que tienden los individuos tras cambios que hacen que su felicidad aumente o se 
reduzca temporalmente4 (este efecto se conoce generalmente como “hedonic treadmill”). Por 
su parte, la teoría de las aspiraciones sugiere que el bienestar de los individuos no sólo depen-
de de su renta sino de la diferencia entre sus aspiraciones de renta y su renta efectiva. Dado 
que las aspiraciones de renta parecen ser una función positiva de la renta efectiva, a medida 
que se incrementa la renta aumentan las aspiraciones y la diferencia entre ambas variables se 
mantiene (“satisfaction treadmill”). El funcionamiento se asemeja al de los mecanismos de 
adaptación, si bien en este caso son las aspiraciones las que crecen al tiempo que la renta 
haciendo que los efectos de un incremento de renta sobre la felicidad se disipen5. 
En cualquier caso estas ideas se modelizan de forma similar al considerar que la renta 
puede evaluarse en relación con otros o con uno mismo en un momento determinado, desta-
cando la influencia del estatus (comparación social) o de la adaptación (comparación tempo-
ral)6. En este análisis cobra especial interés la especificación del grupo de referencia o la renta 
de comparación, pudiendo distinguir entre puntos de referencia externos o de ‘status’ -como 
la familia, otros trabajadores del mismo centro de trabajo o de similar capacidad o titulación, 
personas del mismo vecindario, región o país, etc.- y puntos de referencia internos, como la 
renta pasada o la renta futura esperada. 
Junto a las teorías anteriores, basadas en la utilidad marginal decreciente de la renta 
absoluta o en la importancia de la renta relativa (ya sea en términos de comparación social, de 
adaptación a la renta o de aspiraciones crecientes con la misma), en algunos estudios se sugie-
ren otras explicaciones. Así, en ocasiones se hace hincapié en los “efectos colaterales” del 
crecimiento, refiriéndose a efectos negativos que pueden acompañar a unos mayores niveles 
de renta -como pueden ser un deterioro de las relaciones sociales (relational goods), unos 
mayores niveles de stress en la población, efectos ambientales como la contaminación, etc.- y 
que inciden negativamente en la satisfacción de los individuos. Bartolini y Bonatti (2003).  
4. UTILIDAD ABSOLUTA Y UTILIDAD RELATIVA 
Al estudiar la relación entre renta y felicidad se asume implícitamente que la renta 
permite satisfacer las necesidades de los individuos, contribuyendo de esta forma a su bienes-
tar. Sin embargo, unos mayores niveles de renta no llevan necesariamente a la satisfacción de 
las necesidades, encontrando distintos tipos de consumo que contribuyen de forma distinta al 
bienestar subjetivo. En este sentido, algunas teorías destacan el papel de una jerarquía en la 
satisfacción de las necesidades; cuando partimos de niveles bajos de renta un incremento de la 
misma permite satisfacer necesidades básicas que incrementan el bienestar subjetivo mientras 
                                                 
4  Kimball y Willis (2006) revisan la literatura sobre el trabajo psicológico relativo a la adaptación y los niveles 
de referencia. 
5  En concreto las estimaciones empíricas apuntan que la elasticidad de las aspiraciones a los incrementos de ren-
ta es próxima a uno (Frey y Stutzer, 2002). 
6  El análisis económico de los efectos de la renta relativa (preferencias interdependientes) lo encontramos ya en 
Duesenberry (1949) o más recientemente en Pollak (1976) o Frank (1985).  
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que a medida que la renta es mayor y las necesidades a cubrir son superiores los incrementos 
de renta no garantizan por si mismos la satisfacción de esas necesidades, distinguiendo en este 
caso entre bienes superfluos o de lujo y bienes superiores que permiten satisfacer las necesi-
dades de autorrealización. En esta línea, Scitowsky (1976) distingue entre bienes de confort y 
bienes de estímulo. En el caso de los bienes de confort su contribución a la felicidad es muy 
pasajera, mientras que en el caso de los bienes de estímulo, al estar relacionados con la creati-
vidad de los individuos, su efecto sobre el bienestar es más duradero.  
La educación amplía el conjunto de bienes que puede disfrutar un individuo (i.e. litera-
tura, música clásica, teatro, relaciones sociales, actividades de autorrealización...). De esta 
forma, a mayor nivel educativo cabe esperar que la capacidad de apreciar los bienes y activi-
dades creativas y de estímulo sea mayor, lo que contribuirá a un mayor nivel de felicidad al 
estar este tipo de bienes menos sujetos a los efectos de hedonic y satisfaction treadmills. Por 
otra parte, de acuerdo con la teoría de autodeterminación (self-determination theory; Ryan y 
Deci (2000), la educación puede fomentar el bienestar subjetivo en la medida en que contri-
buya a satisfacer necesidades psicológicas de relación, autonomía y competencia, que podrían 
verse como recompensas intrínsecas a la actividad educativa. 
El nivel de educación -al igual que la renta- ha crecido de forma continua desde la 2ª 
GM pero aparentemente esto no ha contribuido a que los individuos perciban unos mayores 
niveles de bienestar subjetivo. Esta contradicción podría explicarse en parte en función de la 
satisfacción de distintos tipos de necesidades. Así, como señalan Bartolini y Bonatti (2003), el 
desarrollo económico puede deteriorar el proceso de producción y consumo de bienes supe-
riores, lo que contribuye a explicar la paradoja de la felicidad. Una razón económica que sub-
yace a este proceso es la alteración de los precios relativos de los bienes de confort y de estí-
mulo; mientras que los bienes de confort se abaratan progresivamente como consecuencia del 
progreso técnico y la estandarización, los costes de los bienes de estímulo no disminuyen e 
incluso pueden aumentar, lo que lleva a un proceso de sustitución en favor de los bienes de 
confort que resultan relativamente más baratos, si bien su contribución a la felicidad es pasa-
jera.  
Por otra parte, Scitovsky (1986) destaca el sesgo cultural7 que se introduce en la edu-
cación de los individuos en favor de la producción y la formación orientada al mercado labo-
ral y en detrimento de una educación liberal orientada al consumo de bienes superiores. El 
mayor tiempo y esfuerzo que los individuos dedican a la educación se dirige a la adquisición 
de conocimientos y habilidades especializados y encaminados a la producción, sin que ese es-
fuerzo se traduzca en actividades de estímulo que contribuyan al bienestar. Las recompensas 
esperadas de la educación tienden entonces a ser extrínsecas, reflejándose en el papel que jue-
ga para obtener un mejor puesto de trabajo, una mayor renta, o para alcanzar un mayor esta-
tus. La educación se entendería entonces como un bien de posición (Hollis, 1982), contribu-
yendo al bienestar en la medida en que permite alcanzar una ‘mejor posición’ en comparación 
con otros individuos. 
5. OPORTUNIDADES Y ASPIRACIONES 
La educación ofrece a los individuos unas mayores oportunidades de empleo y renta al 
tiempo que su consideración como bien de posición contribuye a explicar la formación de as-
piraciones. Al introducir la idea de las aspiraciones en el estudio de la relación renta-bienestar 
se destacaba como el bienestar subjetivo dependía de la diferencia entre la renta de un indivi-
duo y sus aspiraciones de renta. Los estudios sobre felicidad se han centrado principalmente 
                                                 
7  Aunque Scitovsky se refiere principalmente a EE.UU. estas ideas podrían extenderse, en mayor o menor me-
dida, a buena parte de las economías desarrolladas. 
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en la renta como factor explicativo de la formación de las aspiraciones. Sin embargo, cabría 
prestar mayor atención a otras variables en la formación de las aspiraciones de los individuos. 
En términos más generales podríamos decir que el bienestar subjetivo depende de la diferen-
cia entre las oportunidades reales y las oportunidades que percibe un individuo y que confor-
man sus aspiraciones.  
Mayores oportunidades pueden proporcionar al individuo un mayor bienestar pero 
también pueden aumentar sus aspiraciones y ser una fuente de insatisfacción. Roese y Sum-
merville (2005) estudian qué aspectos de la vida presentan un mayor potencial de insatisfac-
ción o pesar para los individuos. La educación aparece como el ámbito que genera mayor in-
satisfacción -sea por los años de estudio que se han cursado, por el nivel educativo alcanzado 
o por el tipo de estudios realizado-, ocupando la carrera profesional el segundo puesto en el 
ranking (en concreto, a partir de un meta-análisis Roese y Summersville encuentran que, entre 
los ámbitos en los que los individuos declaran sentir mayor pesar, un 32,2% se refieren a su 
educación mientras que un 22,3% se refieren a la carrera profesional). Estos autores explican 
este resultado en función las oportunidades de cambio y mejora que perciben los individuos, 
lo que hace que sea en aquellos ámbitos que ofrecen unas mayores oportunidades donde los 
individuos perciben una mayor frustración, siempre que esas oportunidades no lleguen efecti-
vamente a realizarse. 
Siguiendo a Ferrante (2008) las oportunidades de trabajo y consumo y las aspiraciones 
de un individuo vendrían determinadas tanto por sus habilidades o aptitudes como por las 
oportunidades ambientales. La formación y habilidades de los individuos y el contexto socio-
económico (i.e. sistema institucional, situación económica, funcionamiento del mercado labo-
ral, etc.) condicionarán sus oportunidades reales de empleo y renta, pero también sus aspira-
ciones. El efecto de la educación sobre el bienestar subjetivo sería en principio indeterminado: 
el individuo puede enfrentarse a un abanico más amplio de oportunidades pero al mismo 
tiempo, al percibir más oportunidades, aumentarán sus aspiraciones. Si las oportunidades au-
mentan con la educación en mayor medida que las aspiraciones, el efecto de la educación so-
bre el bienestar subjetivo sería positivo; por el contrario, si al aumentar el nivel educativo las 
aspiraciones crecen más que las oportunidades, el efecto de la educación sobre el bienestar se-
ría negativo. Por otra parte, Ferrante (2008) concluye que la elasticidad de las aspiraciones 
con respecto a la educación aumenta con las oportunidades ambientales. 
 Aunque el estudio de Ferrante se centra en un sólo país y prescinde de variables refe-
ridas a las oportunidades ambientales, las ideas anteriores permitirían entender los diferentes 
efectos que la educación tiene sobre el bienestar subjetivo en países con distintos niveles de 
desarrollo8. Así, en países más desarrollados, donde las oportunidades ambientales son en 
principio más favorables, las aspiraciones socio-económicas de los individuos tienden a crecer 
más con la educación que las oportunidades reales, que pueden verse limitadas, por ejemplo, 
por un mercado laboral con mano de obra sobrecualificada o por desajustes entre el sistema 
educativo y el mercado laboral. Por su parte, en países menos desarrollados, donde las opor-
tunidades ambientales son más desfavorables (i.e. peor situación económica, instituciones 
más débiles, etc.), la educación puede ofrecer mejores oportunidades reales que las percibidas 
por los individuos, incidiendo así de forma positiva en el bienestar subjetivo. 
                                                 
8  Debido a la falta de datos sobre variables ambientales, y para limitar la posible heterogeneidad inobservada, 
Ferrante centra su estudio en el caso de Italia, encontrando que las aspiraciones socio-económicas crecen con 
la educación en mayor medida que las oportunidades reales. Otro resultado interesante de este estudio se refie-
re al nivel educativo a partir del cual predomina el efecto negativo de las aspiraciones sobre la felicidad, sien-
do éste, en la línea de los resultados apuntados por Hartog y Oosterbeek (1998), el nivel de educación secun-
daria. 
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6. CONCLUSIONES 
Los estudios empíricos sugieren que el nivel de educación incide positivamente en el 
bienestar subjetivo, si bien de forma indirecta y con una relación no lineal. La educación pa-
rece incidir en el bienestar no de forma directa sino a través de variables como la salud, la par-
ticipación laboral, las condiciones de empleo y, en particular, a través de la renta. Por su parte, 
al estudiar la evolución temporal de la renta y la felicidad se observa que mientras que la renta 
per capita ha crecido continuamente en las últimas décadas -al igual que el nivel de educa-
ción- los niveles de felicidad han permanecido relativamente estables. Esta ‘paradoja de la fe-
licidad’ se explica habitualmente en base a la utilidad marginal decreciente de la renta absolu-
ta o destacando la importancia de la renta relativa, ya sea en términos de comparación social, 
de adaptación o de aspiraciones crecientes.  
Partiendo de la idea de la renta absoluta y la utilidad marginal decreciente se destaca 
como una vez que los países alcanzan unos determinados niveles de riqueza que permiten sa-
tisfacer las necesidades básicas, resulta difícil observar un efecto positivo de la renta adicio-
nal. En este contexto cabe distinguir entre bienes de confort, que contribuyen a la felicidad de 
forma pasajera y bienes de estímulo, con una contribución más duradera al bienestar. La edu-
cación puede ampliar el conjunto de bienes que disfrutan los individuos, fomentando el con-
sumo de bienes de estímulo y de actividades que contribuyan a la satisfacción de necesidades 
superiores.  
Sin embargo, cabe señalar dos factores que pueden limitar este efecto positivo de la 
educación sobre el consumo de bienes superiores que contribuirían de forma duradera al bien-
estar. Por una parte, el propio desarrollo económico puede estar deteriorando el proceso de 
producción y consumo de bienes superiores, encareciéndose en términos relativos frente a los 
bienes de confort que se abaratan progresivamente como consecuencia del progreso técnico y 
la estandarización. Por otra parte, a partir de un determinado nivel educativo la formación se 
orienta a la adquisición de conocimientos o habilidades especializados encaminados al mundo 
laboral; esto explicaría que la educación de carácter general presente efectos positivos sobre el 
bienestar mientras que cuando es más especializada, a partir de los niveles de educación se-
cundaria y en educación superior, las recompensas de la educación no deriven de la satisfac-
ción de necesidades superiores sino de recompensas extrínsecas ligadas al mundo laboral. 
Finalmente, la idea de la utilidad relativa destaca el papel de la comparación y del es-
tatus a la hora de explicar el bienestar subjetivo. La educación puede verse como un bien de 
posición que permite alcanzar un mejor puesto de trabajo, una mayor renta o un mayor esta-
tus. De esta forma la educación ofrece a los individuos unas mayores oportunidades de em-
pleo y renta, pero al mismo tiempo hará crecer sus aspiraciones.  
En este sentido, si las aspiraciones crecen en mayor medida que las oportunidades re-
ales el individuo percibirá una mayor insatisfacción. Además de la educación y la formación 
del individuo, el contexto socio-económico condicionará sus oportunidades reales y percibi-
das, lo que permite entender el diferente efecto de la educación sobre el bienestar en países 
con distintos niveles de desarrollo; este efecto es mayor en los países menos desarrollados, en 
los que las aspiraciones pueden verse más limitadas, mientras que se manifiesta de forma más 
débil en países ricos en los que se perciben más oportunidades y las aspiraciones tienden a 
crecer con la educación en mayor medida que las oportunidades reales. 
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ABSTRACT 
The relevance of skill job-worker mismatches is analized along with that of education 
mismatch on Spanish data from the European Community Household Panel (ECHP) survey 
for the year 2001. Statistical analysis for the prevalence of both types of mismatches, as well 
as econometric analysis of their wage and job satisfaction consequences has been carried out.  
Three main findings emerge. First, the degree of statistical association between education and 
skill mismatches is rather low in the Spanish labour market, suggesting that education mis-
match is a rather poor proxy for skill mismatch. Second, both skill and education mismatches 
appear to have separate, negative effects on wages although skill mismatches show stronger 
influences. Third, skill mismatches severely reduce workers job satisfaction while the effects 
of education mismatch weakened when skill mismatches are accounted for. Consequently, 
skill mismatch is found to be a relevant determinant of wage, as well as a stronger predictor of 
workers’ utility, than education mismatch.  
Key words: education mismatch, skill mismatch, wage, job satisfaction. 
1. INTRODUCTION 
The abilities, capacities, attitudes and knowledge possessed by workers determine 
their equipment of professional skill.  Job-worker skill mismatches may happen regarding 
skill level, when workers skills are either too high or too low, being the right type of skills for 
their jobs, and also in domain, when workers skills are other than those required by their cur-
rent jobs. Therefore, the perfect match regarding skill, both in level and domain, should be 
opposed –at least conceptually- to three different types of mismatches: overskill, underskill 
and domain mismatch. Job-worker skill mismatches are economically relevant since labour 
productivity, and thus wages, are likely to depend to some extent on the quality of the fit be-
tween workers’ endowments and the requirements of the jobs they performs.  
In the empirical literature, however, a worker’s level of formal education is most often 
used as a proxy for his/her level of professional skill because the latter is presumably more 
difficult to identify and measure (see Borghans, Green and Mayhew, 2001). Although educa-
tion is not the only mechanism that promotes and develops workers’ skills, the literature fo-
cused specifically on skill mismatches is rather scarce. Indeed, a number of papers deal with 
skill and education job-worker mismatches as perfect equivalents in spite of evidence point 
out that educational mismatches appear to be weakly related to skill mismatches. Allen and 
van der Velden, (2001); Di Prieto and Urwin, (2006); Green and McIntosh (2007). Moreover, 
most papers on job-worker pairing only address the pecuniary consequences of educational 
mismatches, as it was shown in reviews by Groot and Maassen van den Brink (2000a), Hartog 
(2000) and Rubb (2003a). The monetary effects of skill mismatches and the non-monetary 
consequences of both types of mismatches have seldom been explored. 
 This paper aims at clarifying the issue by analyzing the prevalence of educational and 
skill mismatches in the Spanish labour market and their effects in terms of wages and work-
ers’ job satisfaction.  The analysis advances on previous research by considering three dimen-
sions of job satisfaction: overall job satisfaction, satisfaction with pay and satisfaction with 
the job itself. Another step further taken in this paper is that it examines the consequences of 
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skill mismatch regarding domain along with two categories of mismatch regarding skill level: 
overskill and underskill.  Although the situation of domain mismatch was already identified in 
Allen and van der Velden (2001), their subsequent analysis did not deal with domain-
mismatched workers as a separate category of skill-mismatched workers. 
The most important findings from previous research on the impacts of job-worker 
mismatches are examined in the two next sections in order to highligh the relevance of treat-
ing skill mismatch and education mismatch as two different labour market issues, since ne-
glecting skill mismatches in the analyses on the consequences of job-worker pairing mis-
matches, as it was done in most previous research, can lead to erroneous interpretations of the 
facts.  
2. PREVIOUS FINDINGS ON JOB-WORKER MISMATCHES: WAGE CONSE-
QUENCES 
A large body of literature related to the wage effects of job-worker mismatches fo-
cused only on the effects of the education mismatches. Two main conclusions can be drawn 
from this literature. The first one is that education mismatches explain part of the observable 
differences on wages among workers with the same level of education. More precisely, work-
ers with a level of education higher than that required in their jobs (overeducated workers) 
face wage penalties, while those who have a education level lower than that required in their 
jobs (undereducated workers) usually earn higher wages than workers with the required edu-
cation level for their jobs (adequately educated workers). This result was initially reported by 
Verdugo and Verdugo (1989), and was well discussed by Cohn (1992), and Gill and Solberg 
(1992). Similar results were found later by Sicherman (1991), Alba-Ramírez (1993), Cohn 
and Khan (1995), Kiker et al. (1997), Battu et al. (2000), Cohn and Ng (2000), Dolton and 
Vignoles (2000), Bauer (2002), Rubb (2003), and Frenette (2004) among others.  
The second conclusion is that education mismatches also explain part of the wage dif-
ferences among workers with the same type of job, i.e. workers in jobs with the same educa-
tional requirements. The years of overeducation have a positive rate of return, although it is 
lower than that for the years of required education, while the years of undereducation usually 
have a negative rate of return. These results were initially reported by Duncan and Hoffman 
(1981), and confirmed later by Hartog and Oosterbeek (1988), Kiker et al. (1997), Sloane et 
al. (1999), Daly et al. (2000), Groot and Maassen van den Brink (2000b), Ng (2001), and 
Groenelveld and Hartog (2004), among others.  
The effects of education mismatches on wages have been explained in terms of the so-
called ‘assignment theory’ which postulates that the degree of utilization of skill endowments 
determines a worker’s productivity and hence his/her wage .Sattinger (1993). Under this 
view, education mismatch would reflect skill mismatch: overeducation involves skill under-
utilisation, while undereducation would imply overutilisation of workers’ skills.  
Consequently, the effects of education mismatch on wages are expected to vanish 
when controls for skill mismatch are included in the analisis. However, Allen and van der 
Velden (2001) found on a sample of Duch workers that education mismatch had a significant 
impact on wages even after controlling for skill mismatch, which suggests that the wage ef-
fects of education mismatches are not due to the degree of utilisation of workers’ skill en-
dowments, contrary to what assignment theory suggests. They proposed two alternative ex-
planations for their results. The first one suggests that the asymmetric information about 
workers’ productivity would lead  to wages being determined by easily observable institu-
tional factors such as the jobs’ educational requeriments or the education attained by workers. 
The second explanation is that workers with the same level of education can have different 
skill endowments, and, consequently, well-matched workers regarding skill level may still be 
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mismatched in terms of education. Therefore, individuals with more (less) marketable skills 
would hold on jobs with higher (lower) educational requirements, thus implying that the size 
of educational mismatch would be a good predictor of the wage differential among workers. 
This explanation was later named ‘heterogeneous skill theory’ by Di Prieto and Urwin (2006) 
and ‘heterogenous hability’ by Green and McIntosh (2007). 
3. PREVIOUS FINDINGS ON JOB-WORKER MISMATCHES: JOB SATISFACTION 
CONSEQUENCES 
Job-worker mismatches, either in education or in skills, reflect inefficiencies in the al-
location of resources in the economy, since workers’ investment in human capital is not ade-
quately used in production when workers’ education or skills do not match accurately with 
those required in their jobs.  However, such inefficiencies might have even positive monetary 
premia for some workers, as reported in the previous section, which highlights the need of 
analysing whether or not job-worker mismatches have effects on job satisfaction, and which 
one, education mismatch or skill mismatch, has the most prevalent influence.  
Some research has addressed the job satisfaction effects of job-worker mismatches al-
though so far the evidence is rather limited and non-conclusive so far.  Papers focused only on 
education mismatch typically find strong negative effects on job satisfaction. Both overeduca-
tion -Tsang et al., (1991); Battu et al., (1999 and 2000); Johson and Johnson (2000) and un-
dereducation –Hersch (1991) have been reported as reducing workers’ job satisfaction. Addi-
tionally, analyses including simultaneously education and skill mismatches typically conclude 
that both overskilled and underskilled workers are less satisfied than well-matched compara-
ble workers, while education mismatch often shows neutral effects. Allen and van der Velden 
(1991); Green and Mcintosh (1992).  
4. DATA AND METHODS 
This paper uses Spanish data from European Community Household Panel (ECHP) 
survey from the 2001 wave. The survey includes information related to a wide range of top-
ics, such as personal and employment characteristics, education, income, health, job satisfac-
tion, etc. The empirical analyses have been restricted to 3,641 valid records, which include 
workers between 16 and 64 years old working at least 15 hours per week in their main job, 
and exclude trainees and those working in non-paid jobs, as well as workers with missing val-
ues in the key variables.  
The so-called ‘modal’ procedure, proposed by Kiker et al. (1997), has been used to 
identify the educational accuracy of the job-worker pairing. Under this criterion, the level of 
education required by a given job is defined as the modal education level among workers in 
jobs within the same occupational category1. Thus, a worker is adequately educated, overedu-
cated or undereducated when his/her own level of education is, respectively, equal, higher, or 
lower than the corresponding educational mode of workers in the same job title. The size of 
education mismatches has been determined by comparing the number of years of education 
required by jobs with the number of schooling years linked to the education level actually at-
tained by workers.  
The skill job-worker match has been identified from workers' self-assessment when 
respondents answered the following two questions included in the ECHP survey:  
• "Have your studies or your training provided you with the skills needed for your pre-
sent type of work?". 
   
1  The occupational classification is the International Standard Classification of Occupations  (ISCO88) at two-
digit level.. 
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• "Do you feel that your skill or your personal capacities would allow you to do a more 
demanding job than the one you have now?". 
Yes No
Yes
No
i)
ii)
Overskilled
Adequately skilled
Wrongly skilled
Underskilled
Figure 1 Identification of skill job-worker matches  
As shown in Figure 1, individuals who answered 'yes' to both questions are classified 
as overskilled workers, because they report a surplus of skills to develop their current job. 
Workers who answered 'yes' to the first question and 'no' to the second one are classified as 
adequately skilled workers, since their level of skill is  high enough for their current job, al-
though it would not enable them to develop a more demanding job. Those who answered ‘no’ 
to both questions are classified as underskilled workers, since they have a shortage of skills to 
develop their tasks at their current jobs. Finally, respondents who answered 'no' to the first 
question and ‘yes’ to the second one are classified as domain-mismatched workers, since they 
report shortage of skills to develop their current job tasks while,  at the same time, they feel 
they could perform well in a more demanding job, suggesting that their skill endowments are 
erroneous for their current job. Strictly speaking, domain-mismatched workers can be consid-
ered as a special case of underskilled workers since they report that their endowments did not 
provided them with the skills required to develop their current jobs. Therefore, domain-
mismatched workers should be included as underskilled when the association degree between 
education and skill mismatches is examined. However, they should be treated as a separate 
group when the wage and job satisfaction consequences of mismatches are analized. 
With the purpose of examining the relevance of considering education and skill mis-
match as two separate phenomena, this piece of research focuses initially on the association 
degree between education and skill mismatches in order to analyse whether or not both kinds 
of mismatches reflect the same reality, as most previous literature has suggested. Next, the 
analysis focuses on the consequences of both kinds of mismatches regarding hourly wages 
and workers’ job satisfaction.  
The dependent variable used to estimate the wage effect of mismatches is the natural 
logarithm of the average hourly wage reported by individuals. The set of explanatory vari-
ables, detailed in Table 1, includes job-worker match variables (years of education mismatch, 
and skill mismatch dummies), human capital indicators (level of formal education, experi-
ence, quadratic experience and job tenure), labour market status variables (type of work, type 
of contract, industry, and unemployment record) and other personal characteristics (gender, 
marital status). White’s consistent estimates of covariances in the presence of heteroskedastic-
ity of unkwown type have been obtained. 
To examine the job-satisfaction consequences of mismatches, three different measures 
of job satisfaction have been considered as dependent variables: overall job satisfaction, satis-
faction with the type of job, and satisfaction with wage.  
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Mean Std. Dev. Min Max
Job-worker mismatches
Overskilled .36 .48 0 1
Underskilled .20 .40 0 1
Wrongly skilled .24 .43 0 1
(Base: Adequately skilled)
Yrs. overeducation 1.13 2.02 0 12
Yrs. undereducation .90 1.64 0 12
Personal characteristics:
Women .37 .48 0 1
(Base: Men)
Separated and divorced .04 .19 0 1
Single .34 .47 0 1
(Base: Married)
Human capital:
Experience 21.11 11.90 1 56
Quadratic experience/100 5.87 5.97 0 31
Tenure < 1 yr. .19 .39 0 1
Tenure: 1 - 5 yrs. .39 .49 0 1
Tenure: 6 - 10 yrs. .11 .31 0 1
(Base: Tenure > 10 yrs.)
Education: Level 3 of ISCEDa .23 .42 0 1
Education: Level 4, 5, 6 and 7 of ISCED .23 .42 0 1
(Base: ISCED level lower than 3)
Labour status:
Self-employed .02 .13 0 1
(Base: wage earner)
Part-time job .06 .23 0 1
(Base: Full-time job)
Public sector .22 .42 0 1
(Base: private sector)
Agricultural sector .04 .19 0 1
Manufacturing sector .35 .48 0 1
(Base: Services industry)
Episodes of unemployment .83 1.65 0 24
Natural logarithm hourly wage 1.32 .67 -2 3
Health status:
Workers' self-assessmentb 1.95 .67 1 5
Job satisfaction c :
Satisfaction with overall job 4.26 1.19 1 6
Satisfaction with type of job 4.36 1.20 1 6
Satisfaction with wage 3.44 1.26 1 6
Table 1 Descriptive of variables
3641N
Variables
a International Standard Classification of Education.
b Ordered variable in a scale from 1 (very good) to 5 (very bad).
c Ordered variable in a scale from 1 (very dissatisfied) to 5 (completely satisfied).
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The corresponding levels of satisfaction are assessed by workers in an ordered scale 
ranging from 1 (very dissatisfied) to 6 (completely satisfied), so estimation of the effects have 
been speciefied trough ordered probit equations. The set of explanatory variables for job satis-
faction is the same included in the wage equations with two additions: both (log) wages and 
workers’ self-assessed health status are well-known determinants of workers’ level of job sat-
isfaction and must be included as explanatory. Coefficient estimates in ordered choice models 
indicate the direction of changes in probability for the extreme categories of the dependent 
variable when the explanatory variables are altered, but not for the intermediate categories. In 
addition, the estimates do not show the size of such variations. Accordingly, the predicted 
probability distributions of satisfaction are calculated for a reference, adequately matched in-
dividual, as well as the predicted distributions when the skill match and the education match 
variables are altered.  
5. RESULTS 
Table 2 presents the statistical distributions of education and skill matches reflecting 
the prevalence of both types of job-worker mismatches in the Spanish labour market.  Regard-
ing the marginal distribution of education match, 34.3% of workers are overeducated, 37.3% 
are adequately educated, and 28.4% are undereducated.  The marginal distribution of skill 
match shows that 36.4% of workers are overskilled, 19.6% are adequately skilled and 44.0% 
are underskilled, including here 24.5% classified as skill domain-mismatched. The bivariate 
distribution of education and skill matches reveals that only 37.7% of workers have the same 
kind of fit under both criteria, that is, they are simultaneously overeducated and overskilled, 
or adequately educated and skilled, or undereducated and underskilled.  This suggests a weak 
relationship between education and skill matches, since in the case of perfect association the 
sum of figures in the main diagonal of Table 2 should approach 100%.  Additionally, 
Cramér’s V takes a value of 0.10 evidencing that the degree of statistical association between 
the marginal distributions is rather weak in spite of Pearson’s χ2 test allowomg for the rejec-
tion of the statistical independence hypothesis.Consequently, education and skill mismatches 
appear to describe different aspects of the quality in the job-worker match coexisting in the 
Spanish labour market, and should not be treated as equivalent.  
Overeducated Adequately
 educated
Undereducated Total
Overskilled 15.6 12.9 8.0 36.4
Adequately skilled 5.9 7.7 6.0 19.6
Underskilleda 12.8 16.8 14.4 44.0
Total 34.3 37.3 28.4 100.0
Pearson's  χ2
P-value
Cramér's V 
aThe wrongly skilled workers are included, as those are an special case of underskilled workers.
78.564
.000
.0104
Table 2 Percentage joint distribution, independence test, and association degree between
education and skill job-worker matches
 
Table 3 presents the main estimates from two different specifications of the wage 
equation. The first one includes only the years of education mismatch to control for the qual-
ity of the job-worker pairing, while the second one includes skill mismatch dummies too. The 
results show, first, that the latter specification is more accurate to explain wage differentials 
since both its AIC and BIC goodness-of-fit measures display lower values than those corre-
sponding to the former equation. Second, estimates show that the negative effect of overedu-
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cation hardly varies after controlling for skill mismatch, against the prediction of the assign-
ment theory2. Consequently, the effect of overeducation does not appear to be linked to a 
lower degree of skill utilization implicit in surplus education. Indeed, the results suggest that 
overeducation, on the one hand, and skill mismatches, on the other, have separate, negative 
significant effects on wages.  The estimates of wage penalties for overskilled, underskilled 
and domain-mismatched workers are 5.4%, 12.9% and 16.0% respectively. Consequently, 
domain mismatch appears as the skill mismatch situation with the strongest negative effect on 
wages, followed by skill shortage and, finally, by skill surplus. Regarding education mis-
matches, the years of overeducation appear to have a negative rate of return, and the years of 
undereducation show no significant effect, suggesting that overeducation is the only type of 
education mismatch that helps to explain wage differentials among workers. 
B (Robust s.e.) B (Robust s.e.)
Natural logarithm of the average hourly wage 
Yrs. overeducation -.0340*** (.006) -.029*** (.006)
Yrs. undereducation .000   (.006) .001   (.006)
Overskilled -.054** (.023)
Underskilled -.129*** (.028)
Wrongly skilled -.160*** (.027)
Adjusted R-squared: 
Wald test:
P-value:
Akaike information criterion
Bayesian information criterion
aOnly control variables related to job-worker mismatches are shown. Other controls includes individual
characteristics (gender, marital status), human capital (level of formal education, experience, quadratic experience,
and tenure), labour status (type of worker, type of contract, sector, episodes of unemployment). Estimates are
available on resquest.
*p<0.100, **p<0.050, ***p<0.010
Table 3 Estimates of wage equations by White's consistent estimators in the presence of
heteroskedasticity, with control variablesa
5329.050
5465.450
.439
167.71
.000
5364.565
5482.365
.445
146.19
.000
 
Table 4 shows the estimates for the effects of job-worker mismatches on overall job 
satisfaction, with the job itself, and with wage.  Again, two specifications have been used: the 
first one includes education mismatches as explanatory variables, while the second one adds 
skill mismatches as well, along with the set of explanatory variables reported above.  
The results show that the three kinds of skill mismatches have strong negative impacts 
on worker’ satisfaction irrespective of the job aspect considered: overskilled, underskilled and 
domain-mismatched workers are significantly less satisfied with their jobs overall, with the 
type of job, and with their wages than otherwise comparable well-matched workers. Domain-
mismatch displays the strongest negative effect, followed by underskill and overskill, on 
workers’ job satisfaction. To the contrary, the effects of education mismatches vary depend-
ing both on the measure of job satisfaction considered and on equation specification. Over-
education reduces overall job satisfaction and satisfaction with the type of job, although the 
effects are somehow weakened when skill mismatches enter as control variables. 
 
   
2   A wage equation considering only the skill mismatch situations as job-worker mismatch control variables was 
also estimated.  The results are not reported since the magnitude and the significance of estimates resulted 
quite similar to those obtained from the equation that includes both skill and education mismatches as explana-
tory variables.  
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Satisfaction with overall job
Degree of satisfactionc 1 2 3 4 5 6
Probability (Y)d .017    .051    .147    .26    .400   .124    
Yrs. overeducation .001*** .003*** .005*** .003*** -.006*** -.006*** 
Yrs. undereducation -.001     -.002     -.003     -.002     .003     .004     
Wald test
P-value
Degree of satisfactionc 1 2 3 4 5 6
Probability (Y)e .009     .032    .110   .232   .440    .177     
Yrs. overeducation .000*    .001*   .003*  .003*  -.002*   -.005*    
Yrs. undereducation -.000      -.001     -.003    -.003    .002   .005    
Overskilled .004**   .009*** .020** .018** -.019** -.032*** 
Underskilled .009***  .020*** .041*** .033*** -.043*** -.059*** 
Wrongly skilled .019***  .038*** .071*** .048*** -.084*** -.092*** 
Wald test
P-value
Satisfaction with type of job
Degree of satisfactionc 1 2 3 4 5 6
Probability (Y)d .017    .044    .129    .270    .374    .166    
Yrs. overeducation .002*** .004*** .007*** .006*** -.007*** -.012*** 
Yrs. undereducation -.001      -.001     -.002     -.002     .002    .003    
Wald test
P-value
Degree of satisfactionc 1 2 3 4 5 6
Probability (Y)e .007     .024     .086     .226     .409     .249     
Yrs. overeducation .001*** .002*** .004*** .006*** -.002    -.011***
Yrs. undereducation  '-.000       -.001     -.002     -.002     .001   .004    
Overskilled .005*** .011    .027*** .032*** -.017*** -.058***
Underskilled .011*** .024    .051*** .053*** -.040*** -.098***
Wrongly skilled .019*** .038    .076*** .069*** -.069*** -.133***
Wald test
P-value
Satisfaction with wage
Degree of satisfactionc 1 2 3 4 5 6
Probability (Y)d .068    .150    .291    .285    .173    .034    
Yrs. overeducation .002    .002    .002    -.002     -.003     -.001     
Yrs. undereducation -.000     -.000     -.000     .000    .001    .000    
Wald test
P-value
Degree of satisfactionc 1 2 3 4 5 6
Probability (Y)e .046    .119    .268   .303   .214   .049   
Yrs. overeducation .000    .001    .000    -.000    -.001    -.000    
Yrs. undereducation -.000     -.000     -.000     .000   .000   .000   
Overskilled .023*** .032*** .025*** -.019*** -.044*** -.017***
Underskilled .013** .020**  .016*   -.010*   -.027** -.011*  
Wrongly skilled .043*** .055*** .037*** -.037*** -.072*** -.026***
Wald test
P-value
255.580
.000
319.680
.000
244.160
.000
332.860
.000
225.850
a In dummies variables is shown the discrete change from 0 to 1.
bOnly marginal effects of control variables related to job-worker mismatches are shown. Other controls includes individual
characteristics (gender, marital status), human capital (level of formal education, experience, quadratic experience, and
tenure), labour status (type of worker, type of contract, sector, natural logarithm of wage per hour, episodes of
unemployment). Estimates and the rest of marginal effects are available on resquest.
c Degree of satisfaction is in a ordered scale from 1 (very disatisfied) to 6 (completely satisfied).
d Probability by satisfaction degree of the reference individual. The reference individual is man, who is adequately match in
terms of both education and skill in his job, married, works in the same firm by more than ten years, wage earner, in the
private sector, in the services industry, his level of formal education correspond to level of International Standard
Classification of Education (ISCED) lower than 3, and his experience, houly wage, unemployed episodes, and health status
are the same mean values.
e Probability by satisfaction degree of the reference individual. The reference individual is man, who is adequately educated,
married, works in the same firm by more than ten years, wage earner, in the private sector, in the services industry, his
level of formal education correspond to level of International Standard Classification of Education (ISCED) lower than 3,
and his experience, houly wage, unemployed episodes, and health status are the same mean values.
Table 4 Probability of satisfaction of a reference individual and marginal effectsa associated to job-worker
mismatchesb
*p<0.100, **p<0.050, ***p<0.010
.000
267.650
.000
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Undereducation does not show significant effects on overall job satisfaction and on 
satisfaction with the type of job, and neither overeducation nor undereducation influence sat-
isfaction with wage, irrespective of the inclusion of skill mismatches in the equation In brief, 
the results suggest that skill mismatches are more relevant than education mismatches to ex-
plain differentials in workers’ levels of job satisfaction3. On the one hand, the negative effects 
of overskill, underskill and domain-mismatch are highly significant and reach all measures of 
satisfaction considered; on the other hand, only overeducation influences negatively overall 
job satisfaction and satisfaction with the type of job, although part of the effects vanish when 
skill mismatch variables are included as additional explanatory.  
6. CONCLUSIONS 
This paper analyzes the prevalence of diverse types of job-worker mismatches and 
their consequences on wages and on three different measueres of job satisfaction in the Span-
ish labour market. Skill mismatches and education mismataches and its effects are discussed 
simultaneously by means of statistical and econometric methods.  
Statistically,  the marginal distributions of both types of mismatches appear to be only 
weakly associated, and the bivariate distribuation of education and skill mismatches reveals 
that only 37.7% of workers were similarly classified under both criteria, implying that educa-
tion and skill mismatches reflect rather different aspects of the accuracy of the job-worker 
pairing in the labour market. 
Econometric analyses of the consequences of job worker mismatches are carried out in 
terms of its effects as determinants of wages and job satisfaction differentials.  The former ac-
counts for the influence of mismatch situations on the pecuniary rewards workers obtain from 
their effort at work, whereas the latter proxyes for the effects on total rewards from work in-
cluding the non-pecuniary ones. 
The results on the wage effects of mismatches show, first, that wage differentials 
among otherwise comparable workers are better explained when skill mismatches are taken 
into account along with education mismatches; and second, that overskilled, underskilled and 
domain-mismatched workers face significant wage penealties, while the returns to overeduca-
tion are negative and undereducation has neutral effects on wages. The negative impact of 
overeducation on wages hardly varies after controlling for skill mismatches, against the pre-
dictions from the assignment theory, so the effect of overeducation does not appear to be 
linked to a lower degree of skill utilization implicit in surplus education. Indeed, the results 
suggest that overeducation, on the one hand, and skill mismatches, on the other, have sepa-
rate, negative significant effects on the wages earned by Spanish workers. 
Regarding job satisfaction, the results lead to two main conclusions. The first one is 
that all kinds of skill mismatches have strong negative effects on the three measures of job 
satisfaction considered. Skill mismatches appear to reduce severely workers’ overall job satis-
faction, satisfaction with the type of job and satisfaction with pay, which implies that over-
skill, underskill and domain-mismatch are undesirable situations from workers’ viewpoint 
since they reduce workers’ evaluation of total rewards.  
 
 
   
3   It was also estimated the three kinds of job satisfactions considered by this paper through models which in-
cluded the skill mismatches as explanatory variables and excluded the education mismatch variables. Compar-
ing these estimations with those got when it is controlled by both types of mismatches, it was found the mar-
ginal effects associated to skill mismatches from both models are quite similar. 
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The second conclusion is that overeducation is negatively valued by workers in terms 
of overall job satisfaction and satisfaction with the type of job, but not in terms of satisfaction 
with wage, while undereducation does not influence workers’ job satisfaction. 
To summarize, the general implications of the analysis point out that the research 
strategy that uses education mismatches as a proxy for the study of skill mismatches, as it is 
done in most previous literature, may not be adequate because skill and education mismatches 
appear to capture different aspects of the accuracy the job-worker pairing, and, therefore, they 
have different consequences for workers, both in monetary and non monetary terms. Gener-
ally speaking, skill mismatches are perceived by workers as a more relevant problem than 
education mismatches. The wage and job satisfaction consequences of skill mismatches are 
strongly negative for both level-mismatched and domain-mismatched workers, the latter fac-
ing greater monetary and non-monetary penalties than the former.  To the contrary, education 
mismatches show much weaker effects both on wages and on job satisfaction.  
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SALUD Y SATISFACCIÓN LABORAL: UNA PRIMERA APROXIMACIÓN 
Dolores García Crespo 
Mª Luz González Alvarez 
Universidad de Málaga 
RESUMEN 
El objetivo de este trabajo es examinar algunas relaciones existentes entre la salud, la 
utilización de los servicios sanitarios y la satisfacción laboral que declaran los asalariados es-
pañoles. Para ello se utilizan datos de El Panel de Hogares de la Unión Europea (PHOGUE) y 
se estiman modelos de variable dependiente discreta con datos de panel, que resultan más 
apropiados para estimar tales relaciones, ya que permiten captar la heterogeneidad individual, 
motivada por características inobservables como la afectividad o la personalidad del sujeto. 
Los resultados sugieren que el nivel de satisfacción laboral está positivamente asociado con el 
estado de salud declarado por los trabajadores, mientras que los individuos que declaran una 
mayor satisfacción con su trabajo presentan una menor probabilidad de utilización de asisten-
cia sanitaria y un menor número de contactos con el sistema. Las conclusiones resultan intere-
santes, ya que cualquier medida que mejore la satisfacción en el trabajo podría trasladarse en 
un aumento en el estado de salud autopercibido por los individuos, lo cual no sólo aumentaría 
la productividad, sino que también podría reducir costes para el sistema sanitario público.  
Palabras clave: satisfacción, salud, modelos discretos de panel. 
1. INTRODUCCIÓN  
La literatura ha puesto de manifiesto que el deterioro de las condiciones de trabajo 
afecta a la satisfacción laboral, Gamero (2005; 2007) lo que, a su vez, incide sobre la salud de 
los trabajadores. Fischer y Sousa-Poza (2007). Entonces, comprender los efectos de la insatis-
facción en el trabajo sobre la salud de un individuo es importante no sólo desde un punto de 
vista médico sino también desde una perspectiva económica. 
La satisfacción laboral no sólo juega un importante rol como un determinante del 
bienestar individual sino que, a nivel agregado, afecta a la productividad del trabajador y a las 
decisiones de abandono de trabajo, cambio de empleo y retiro, y, en última instancia a la 
prosperidad económica de una sociedad. Faragher et. al, (2005). Por tanto, conocer si tales 
componentes del bienestar subjetivo afectan a la salud de los individuos puede proporcionar 
una información valiosa para el diseño políticas públicas dirigidas a incrementar la salud de la 
población. En concreto, si existe evidencia empírica de que la satisfacción en el trabajo incide 
sobre la salud de los trabajadores, el diseño de políticas públicas para mejorar ésta debería in-
cluir, también, la mejora de las condiciones laborales. 
En este artículo ofrecemos evidencia de la relación existente entre varios indicadores 
del estado de salud de los trabajadores y su satisfacción en el trabajo utilizando el Panel de 
Hogares de la Unión Europea (PHOGUE, INE). Después de varias especificaciones los resul-
tados son robustos: la satisfacción en el trabajo es un factor determinante de la salud.  
La estructura del trabajo es la siguiente. En el apartado segundo se describe brevemen-
te la fuente de datos utilizada y las variables dependientes que se modelizan en el análisis em-
pírico posterior. En el tercer apartado se presentan los modelos econométricos que se estiman, 
cuyos resultados se recogen en el cuarto apartado. Finalmente, el quinto contiene algunas 
conclusiones. 
Desde el punto de vista econométrico, la principal ventaja de la utilización del 
 PHOGUE es la posibilidad de captar la heterogeneidad individual de los individuos, provo-
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cada por la existencia de características inobservables de los mismos -como la afectividad o la 
personalidad- que se suponen constantes para los distintos años que componen la base de da-
tos. Por otra parte, la  principal debilidad de nuestros modelos es la potencial endogeneidad de 
la variable satisfacción laboral que se utiliza como variable explicativa exógena de la salud. 
La consecuencia econométrica derivada de este problema es la sesgadez de los coeficientes 
estimados de las variables ficticias que recogen el grado de satisfacción declarado por los su-
jetos.  
2. FUENTE DE DATOS Y VARIABLES DEPENDIENTES 
La fuente de información con que realizamos este estudio es el Panel de Hogares de la 
Unión Europea (1995-2001), diseñado y coordinado por Eurostat y elaborado en España por 
el Instituto Nacional de Estadística (INE). Se trata de una base de datos longitudinales que 
permite poner en relación la información relativa a una misma persona o a su hogar en dife-
rentes momentos de tiempo, si bien también es posible el estudio de un único año. Las en-
cuestas cubren una amplia variedad de cuestiones como salud, utilización de servicios sanita-
rios, aspectos demográficos, renta, educación y empleo de individuos de 16 o más años. 
Dado que el estudio está referido a ocupados y prestará especial atención a la satisfac-
ción laboral, la muestra final está compuesta por trabajadores de entre 20 y 60 años, para mi-
tigar el efecto de insatisfacción por contratos basura y la proximidad de la edad de jubilación.  
En la Tabla 1 se muestran el número total de observaciones de la muestra para cada 
una de las siete olas y los correspondientes porcentajes poblacionales de ocupados. Éstos se 
han obtenido teniendo en cuenta el diseño muestral del PHOGUE, es decir, muestreo bietápi-
co estratificado. En ambas etapas, se ha realizado una corrección de la varianza por tratarse de 
poblaciones finitas y se han tenido en cuenta las ponderaciones muestrales1.  
Tabla 1. Número de observaciones y porcentaje de ocupados. 1995-2001.  
 Observ. Ocup (%) Resto (%) 
1995 11056 55.15 44.85 
1996 10635 53.06 46.94 
1997 9926 55.03 44.97 
1998 9231 57.79 42.21 
1999 8821 57.74 42.26 
2000 8288 60.55 39.45 
2001 7987 64.63 35.37 
Fuente: PHOGUE 
A partir del PHOGUE, las variables que seleccionamos como indicadores del estado 
de salud y de la utilización de asistencia sanitaria que realiza el individuo son las siguientes: 
• Valoración autoreportada del estado de salud por parte del individuo (variable ordi-
nal). 
• Número de visitas al médico general (count data). 
• Número de visitas al médico especialista (count data). 
• Ingreso hospitalario durante el último año (binaria). 
El gráfico 1 muestra el estado de salud declarado por los ocupados y el resto de la po-
blación, para los años 1995 y 2001. Las respuestas incluyen las siguientes categorías: muy 
bueno (MB), bueno (B), aceptable (A), malo (M) y muy malo (MM). Tal y como se observa 
en dicho gráfico, la respuesta más frecuente, para los dos años considerados es el “bueno”, 
                                                 
1 Ver metodología del PHOGUE en Peracchi (2002) 
2   El resto de la población incluye a personas jubiladas, etc., lo que explicaría las diferencias registradas en el es-
tado de salud de ambos colectivos. 
Salud y satisfacción laboral: una primera aproximación. 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 369
con el 50% de las respuestas,  aproximadamente  y  en   términos medios,  para los dos grupos 
demográficos considerados. Al mismo tiempo, aunque leve, se observa un ligero incremento 
en este porcentaje entre los siete años considerados. El colectivo de ocupados, en general, de-
clara un mejor estado de salud que el resto de la población2.  
         Gráfico 1. Estado de salud declarado                Gráfico 2. Utilización de asistencia sanitaria 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Fuente: PHOGUE (1995 y 2001) 
En el gráfico 2 se recogen tres indicadores de utilización de asistencia sanitaria: el 
número de vistas al médico general (M. Gen.), al médico especialista (M. Espec.) y si ha esta-
do hospitalizado (Hospit.), distinguiendo, de nuevo, entre la población ocupada y el resto y 
para los años 1995 y 2001. En dicho gráfico se observa que el grado de utilización realizado 
por la población empleada es menor que el que realiza los no ocupados. Además, entre los 
seis años considerados se detecta un incremento en el número de visitas al medico, tanto ge-
neral como especialista. 
Tabla 2. Estado de salud declarado e indicadores de utilización. Ocupados. 2001. 
Indicadores panel   2001 
Overall Within 
Media 
Aritmética
Muy Bueno 21.92 22.02 39.00  
Bueno 61.78 61.21 66.64  
Aceptable/Malo/M. malo 16.30 16.77 41.55  
Estado de salud 
Total 100.00 100.00 53.45 1.97 
Si 61.28 59.15 65.98  
No 38.72 40.85 52.89  
Médico  
General 
Total 100.00 100.00 60.12 2.09 
Si 37.97 35.70 49.90  
No 62.03 64.30 70.45  
Médico  
Especialista 
Total 100.00 100.00 61.78 1.15 
Si 5.08 5.35 27.63  
No 94.92 94.65 95.09  
Hospitalización 
Total 100.00 100.00 86.12 0.06 
Fuente: PHOGUE.  
La tabla 2 recoge una descripción estadística de las variables de salud que se utilizan 
como variables dependientes en el análisis empírico posterior. Además, se muestran dos indi-
cadores de la variabilidad de respuestas, habituales al trabajar con datos de panel, que ponen 
de manifiesto una elevada constancia en las respuestas ofrecidas a lo largo del intervalo de 
años analizado. En cuanto a la variable que recoge el estado de salud del individuo, la catego-
ría catalogada como “resto” recoge las respuestas de de “aceptable”, “malo” y “muy malo”.  
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3. ESTRATEGIAS EMPÍRICAS. 
Eliminadas las observaciones missing de las variables a analizar trabajamos con 35196 
observaciones correspondientes a 9550 individuos ocupados, de 20 a 60 años, entre 1995 y 
2001. Se trata de un panel incompleto.  
Los modelos utilizados en la estimación son los siguientes: 
1. Para explicar el estado de salud. En este caso, la variable dependiente se ha agrupado en 
tres categorías ordenadas (ver tabla 2), por tanto, se estima un probit ordenado.  
2. Para explicar las visitas al médico general. En este caso, la variable dependientes sólo 
toma valores enteros (0,1,2,…). Es, por tanto,  “count data”, y se estima un modelo bi-
nomial negativo. 
3. Para explicar las visitas al médico especialista. Al igual que la anterior, se trata de una 
variable que toma valores 0,1,2…Por tanto, se modeliza también con el modelo bino-
mial negativo. 
4. Para explicar la hospitalización. Esta es una variable binaria, para la que se estima un 
modelo logit. 
En los cuatro casos enumerado, se realiza la estimación únicamente para el último año 
disponible, esto es, 2001 y también la estimación con efectos aleatorios con objeto de captar 
la existencia de heterogeneidad individual inobservada –por ejemplo, la personal actitud hacia 
el estado de salud- y comparar los resultados obtenidos bajo ambos supuestos estadísticos. 
Como es habitual en la literatura, se consideran como factores explicativos del estado de salud 
de los individuos un conjunto de características sociodemográficas de los mismos, factores 
socioeconómicos y de entorno laboral. Por lo que respecta a la utilización de servicios sanita-
rios, a las características ya mencionadas, habría que añadir indicadores del estado de salud.  
No obstante, una la novedad del análisis es que consideramos como factores determi-
nantes de la salud y de la utilización sanitaria al grado de satisfacción declarada con respecto 
al trabajo realizado y con respecto al tiempo dedicado al ocio. El gráfico 3 muestra el histo-
grama correspondiente a las respuestas ofrecidas por los ocupados en 1995 y 2001 respecto a 
la satisfacción con su trabajo (1=muy insatisfecho; 6=plenamente satisfecho). Tal y como se 
observa en el mismo, el valor más frecuente de la distribución es el 5, es decir, la población 
ocupada declara un elevado grado de satisfacción con su actividad laboral (puesto que el 6 es 
el valor máximo).  
A partir de esos datos, y para el análisis posterior, se utilizará una agregación de esta 
variable en tres categorías: satisfacción baja (respuestas 1-4); media (respuesta 5) y alta (res-
puesta 6) tal y como se muestra en la tabla 3. En el análisis empírico posterior también se 
considera la respuesta respecto a la satisfacción con el ocio3 como explicativa en los modelos 
de salud y utilización. Esta variable presenta su valor más frecuente en el 4, por lo que la 
agregación realizada para las estimaciones es la siguiente: baja (respuestas 1-3), media (res-
puesta 4) y alta (respuestas 5-6). 
 
 
                                                 
3  Por razones de espacio no se muestran los datos relativos a la satisfacción con respecto al tiempo dedicado al 
ocio. 
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Gráfico 3. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tabla 3. Estado de salud declarada e indicadores de utilización. Ocupados. 2001. 
 Categoría Respuesta en el PHOGUE 2001 Overall Within 
1  1-4 21.92 22.02 39.00 
2  5 61.78 61.21 66.64 
3  6  16.30 16.77 41.55 Satisfacción en el trabajo
Total  100.00 100.00 53.45 
Fuente PHOGUE. Nota: las respuestas originales van desde 1 (muy insatisfecho) a  6 (plenamente satisfecho). 
4. ESTIMACIONES 
En la tabla 4 (ver Anexo 1) se muestran las estimaciones obtenidas al modelizar el es-
tado de salud de los trabajadores (muy bueno, bueno y aceptable/malo/muy malo) con un mo-
delo probit ordenado considerando una única muestra transversal para el año 2001, y bajo la 
hipótesis de efectos aleatorios para el periodo 1995-2001. Desde un punto de vista econono-
métrico, esta segunda opción es aconsejable puesto que tiene en cuenta la heterogeneidad in-
dividual inobservada. 
Como puede apreciarse en dicha tabla, los resultados obtenidos con ambas estrategias 
de estimación no difieren en cuanto a la significatividad de las variables ni en cuanto a los 
signos esperados. En términos generales, el estado de salud de los trabajadores difiere según 
el sexo, edad, nivel de estudios y situación personal (con pareja o no) y también, según el gra-
do de satisfacción en el trabajo y con el ocio.  
En concreto, conforme aumenta la edad del individuo es menos probable que declare 
que su estado de salud es muy bueno, especialmente para los hombres y, por el contrario, es 
más probable que catalogue su salud como aceptable/mala/muy mala. Esta relación inversa es 
más acentuada para los hombres. Por otra parte, existe una asociación negativa entre tener pa-
reja y buen estado de salud, mientras que esta relación es positiva entre la renta y aquél. En 
cuanto al efecto del nivel de estudios del trabajador, mayor nivel de estudio está asociado con 
mayor salud. 
Por lo que respecta a las variables de más interés, las correspondientes a la satisfacción 
declarada por los individuos4, los resultados muestran una relación directa y significativa entre 
la satisfacción que el trabajador declara respecto al trabajo o al tiempo de ocio y la percepción 
del mismo respecto a su estado de salud. Es decir, los individuos con menor satisfacción res-
pecto a sus actividades de trabajo y tiempo de ocio declaran, con mayor probabilidad, un es-
tado de salud aceptable/malo/muy malo, tanto para las estimaciones de corte transversal como 
de efectos aleatorios. 
                                                 
4  Téngase en cuenta que la categoría de referencia es satisfacción alta, tanto con respecto al trabajo como con 
respecto al ocio. 
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En la tabla 5 (ver Anexo 2) se muestran los resultados obtenidos al modelizar tres in-
dicadores de utilización sanitaria como son el número de visitas durante los últimos doce me-
ses al médico general (I), a médicos especialistas (II) y si ha estado hospitalizado (III). Para 
las dos primeras variables dependientes se estiman modelos binomiales negativos, que permi-
ten recoger la naturaleza entera de los datos, y para el tercero, se opta por un modelo logit bi-
nario. En los tres casos, se realizan las estimaciones con la muestra de corte transversal para 
último año disponible (2001) y para todo el panel (1995-2001).  
El primer grupo de variables explicativas de la tabla 5 recoge distintos aspectos de sa-
lud de los trabajadores y los resultados obtenidos son los esperados a priori: mayor probabili-
dad de utilización de servicios sanitarios conforme peor es el estado de salud declarado por 
los individuos, cuando éstos presentan una enfermedad o deficiencia crónica, si han tenido al-
gún problema de salud durante los catorce días anteriores a la entrevista y si han tenido días 
de absentismo laboral. 
En cuanto a las diferencias por grupos demográficos, los resultados indican que es más 
probable que las mujeres visiten el médico general, especialmente las jóvenes o las mayores 
de 50, y también al especialista. Además, tener pareja está asociado positivamente con un 
mayor número de visitas al especialista y una mayor probabilidad de hospitalizción, mientras 
que una mayor renta implica más utilización del especialista y menos del médico general. Por 
nivel de estudios, los trabajadores con título universitario visitan más al especialista y menos 
al general. 
En cuanto a la relación entre la satisfacción declarada en el trabajo o con el ocio y las 
visitas realizadas a médicos, en primer lugar, destaca el hecho de que los resultados cambian 
de forma importante al estimar con estructura de panel. Además, no se detecta ninguna rela-
ción en el caso de la hospitalizción. Así, parece existir una correlación inversa entre satisfac-
ción en el trabajo y las visitas al médico general y positiva con respecto a las visitas al espe-
cialista. La primera de ellas se reduce sensiblemente al estimar con panel y la segunda desapa-
rece bajo efectos aleatorios.  
Por su parte, la relación entre satisfacción con el tiempo de ocio y visitas médicas es 
más débil y los signos y significatividad de los coeficientes cambian al estimar con panel. Pa-
rece quea menos satisfacción con el ocio implica un menor número de visitas al especialista. 
5. CONCLUSIONES 
En este trabajo se ofrece una primera aproximación empírica a la relación existente en-
tre salud y satisfacción en el trabajo utilizando el PHOGUE.  Las estimaciones realizadas su-
gieren que el nivel de satisfacción laboral está positivamente asociado con un mejor estado de 
salud declarado por los trabajadores y con un menor número de visitas al médico general. No 
obstante, estas estimaciones requieren ser revisadas teniendo en cuenta la potencial endoge-
neidad del grado de satisfacción declarado. 
Las implicaciones derivadas del análisis realizado serían que cualquier medida que 
aumente la satisfacción en el trabajo generará beneficios individuales (percepción de salud), 
empresariales (incremento de la productividad del trabajador) y social (reducción de costes 
para el sistema sanitario público). 
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7. ANEXOS 
Anexo 1. Variable dependiente: estado de salud. Estimaciones y efectos marginales. 
 Probit ordenado 2001 Probit ordenado Efectos Aleatorios 1995-2001 
  Efectos Marginales  Efectos Marginales 
 
Edad y 
sexo 
 
Coef. 
 
Muy Bueno
 
Bueno 
Aceptable/
Malo/ 
Muy malo
 
Coef. 
 
Muy 
Bueno 
 
 
Bueno 
Aceptable/ 
Malo/ 
Muy malo 
H 30-39 0.272 *** -0.071 *** 0.003*** 0.067 *** 0.272 *** -0.061 *** 0.003 *** 0.058 ***
H 40-49 0.611 *** -0.140 *** -
0.028
*** 0.169 *** 0.562 *** -0.116 *** -0.012 *** 0.129 ***
H 50-60 0.915 *** -0.182 *** -
0.096
*** 0.279 *** 0.862 *** -0.158 *** -0.056 *** 0.214 ***
M 20-29 0.195 *** -0.051 *** 0.003 * 0.048 *** 0.126 *** -0.030 *** 0.002 *** 0.027 ***
M 30-39 0.318 *** -0.080 *** -
0.001
 0.081 *** 0.331 *** -0.071 *** -0.001  0.073 ***
M 40-49 0.666 *** -0.143 *** -
0.050
*** 0.194 *** 0.647 ***  
0.1249
*** -0.031 *** 0.156 ***
M 50-60 1.074 *** -0.185 *** -
0.165
*** 0.351 *** 1.099 *** -0.172 *** -0.124 *** 0.296 ***
Est. civil                 
Pareja 0.074 * -0.021 * 0.004 * 0.016 * 0.074 *** -0.018 *** 0.003 *** 0.014 * 
Renta                 
Log (Renta) -0.074 *** 0.020 *** -
0.004
*** -
0.016
*** -0.025 ** 0.001 *** -0.004 *** -0.016 ***
N.educativo                 
No estudios 0.440 *** -0.101 *** -0.02  0.122 *** 0.481 *** -0.099*** -0.018 *** 0.118 ***
EGB/ESO 0.182 *** -0.050 *** 0.008*** 0.042 *** 0.291 *** -0.072*** 0.011 *** 0.061 ***
BUP/FP 0.118 ** -0.032 ** 0.005*** 0.027 ** 0.1205*** -0.030*** 0.003 *** 0.026 ***
Sat.trabajo                 
Baja 0.4310*** -
0.1211
*** 0.023*** 0.098 *** 0.429 *** -0.102*** 0.0167*** 0.085 ***
Media 0.281 *** -0.076 *** 0.010*** 0.066 *** 0.241 *** -0.056*** 0.0067*** 0.049 ***
Satis. ocio                 
Baja 0.204 *** -0.057 *** 0.011*** 0.046 *** 0.174 *** -0.041*** 0.007 *** 0.034 ***
Media 0.125 *** -0.034 *** 0.004*** 0.029 ** 0.106 *** -0.025*** 0.003 *** 0.022 ** 
μ1 -0.819        -0.275 *       
μ2 1.077        1.940 ***       
ρ         0.312 ***       
Individuos 4822        9550        
Observ.         35196        
Log L -4186        -2988        
Pseudo R2 0.062                
RV 556.9 ***       1991 ***       
Nota: La persona de referencia es un hombre de 20 a 29 años, sin pareja, con estudios universitarios y con sati-
facción en el trabajo y con el ocio alta. La agrupación en las respuestas de satisfacción en el trabajo es la siguien-
te: baja (1-4), media (5); la correspondiente a la satisfacción con el ocio es: baja (1-3), media (4). *,** y *** in-
dican coeficiente significativo al 10%, 5% y 1%. 
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Anexo 2. Variables dependientes: Utilización médico general, especialista y hospitalización 
Estimaciones para 2001 y con efectos aleatorios para 1995-2001 
 (I) Visitas M. General  (II) Visitas M. Especialista (III) Hospitalización 
 Binomial 
Negativo 
Binomial 
Negativo 
Ef. Aleatorios
Binomial 
Negativo 
Binomial 
Negativo 
Ef. Aleatorios
Logit Logit 
Ef. Aleatorios
Estado de salud Coef. Coef. Coef. Coef. Ef. Marg Ef. Marg 
Bueno 0.2155 *** 0.2542 *** 0.2415 *** 0.1999 *** 0.0045  0.0066 *** 
Acept./Malo/Muy 
Malo 
0.8366 *** 0.6137 *** 0.8519 *** 0.6661 *** 0.0332 ** 0.0332 *** 
Enferm. Crónica 0.4597 *** 0.2808 *** 0.8109 *** 0.6345 *** 0.0200 ** 0.0110 *** 
Problema 14 días 0.5556 *** 0.3644 *** 0.5706 *** 0.2455 *** 0.0444 *** 0.0276 *** 
Días de absentismo 0.0256 *** 0.0230 *** 0.0438 *** 0.0411 *** 0.0024 *** 0.0021 *** 
Edad y Sexo             
Hombres 30-39 0.0248  -0.0599 ** -0.2244 ** -0.1148 *** -0.000  -0.0035  
Hombres 40-49 -0.0061  -0.0372  0.0027  -0.0054  -0.004  -0.0008  
Hombres 50-60 0.2210 *** 0.0870 ** 0.1533  0.1349 *** 0.0113  0.0040  
Mujeres 20-29 0.5195 *** 0.3527 *** 0.7846 *** 0.6107 *** -0.001  0.0005  
Mujeres 30-39 0.4050 *** 0.2820 *** 0.7918 *** 0.7086 *** 0.0169  0.0072 ** 
Mujeres 40-49 0.3842 *** 0.2409 *** 0.3750 *** 0.7044 *** -0.003  0.0044  
Mujeres 50-60 0.4900 *** 0.3754 *** 0.6189 *** 0.6866 *** -0.027 *** -0.0099 *** 
Estado civil             
Pareja 0.0152  0.0359 * 0.2611 *** 0.2570 *** 0.0180 *** 0.0084 *** 
Renta             
Log (Renta) -0.1053 *** 0.0117  0.1557 *** 0.1429 *** 0.0043  0.0016  
Nivel educativo             
Sin estudios -0.0756  0.1561 *** -0.6847 *** -0.5276 *** 0.0015  -0.0024  
EGB/ESO 0.2315 *** 0.1575 *** -0.2370 *** -0.3321 *** -0.008  0.0018  
BUP/FP 0.1686 *** 0.1380 *** -0.2235 *** -0.1912 *** -0.011 * -0.0002  
Satisfacción  trabajo             
Baja 0.1068 * 0.0985 *** -0.2201 ** 0.0408  -0.007  -0.0030  
Media 0.1527 ** 0.0618 *** -0.2849 *** 0.0263  0.0011  0.0013  
Satisfacción ocio             
Baja 0.0872 * -0.0193  0.1361 * -0.0510 ** -0.003  -0.0005  
Media 0.0976 * -0.0020  0.1411 * -0.0610 ** 0.0002  0.00067  
Constante 1.2034 ** -0.5192 *** -2.7777 *** -3.2688 ***     
α 1.2161    2.7139        
LR Ho: α=0 6057.24 ***   7361.50 ***       
σu           1.1134  
ρ           0.2737  
RV Ho: ρ=0           240.48 *** 
Individuos 4822  9550  4822  9550  4822  9550  
Observ.   35196    35196    35196  
Log L -9052.6  -62556.6  -6473.1  -43118.1  -851.4  -6480.8  
Pseudo R2 0.0492    0.0522    0.1210    
RV 936.68 ***   712.45 ***   234.46 ***   
Wald   3598.45 ***   5736.34 ***   1323.29 *** 
RV Panel vs Pooled   4113.48 ***   1909.39 ***     
Nota: La persona de referencia es un hombre de 20 a 29 años, con estado de salud muy bueno, sin pareja, con es-
tudios universitarios y con satisfacción en el trabajo y con el ocio alta. La agrupación en las respuestas de satis-
facción en el trabajo es la siguiente: baja (1-4), media (5); la correspondiente a la satisfacción con el ocio es: baja 
(1-3), media (4). *,** y *** indican coeficiente significativo al 10%, 5% y 1%. 
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VALORES LABORALES Y ACTITUDES DE LOS JÓVENES DE LAS  
COMARCAS GALLEGAS HACIA EL EMPLEO 
Mª Jesús Freire Seoane 
Mercedes Teijeiro Álvarez 
Universidad A Coruña 
RESUMEN 
Los trabajos de investigación actuales sobre la transición de la escuela al trabajo ponen 
de manifiesto la necesidad de considerar aspectos psico-sociales de la transición laboral. Los 
analistas coinciden en señalar que los procesos de inserción laboral deben de tomar en consi-
deración aspectos objetivos y económicos, además de aspectos subjetivos y sociales, pues to-
dos ellos contribuyen a una mejor comprensión del cambio estudio –trabajo.  
En las ciencias sociales, los procesos mediante los que se transmiten esos valores y 
creencias sobre el trabajo han sido caracterizados como socialización laboral. En los que cabe 
distinguir dos etapas: la socialización para el trabajo, que se produce básicamente antes de que 
una persona inicie su actividad laboral y que recibe gran influencia de los procesos de educa-
ción formal; y la socialización en el trabajo, que tiene lugar a partir del momento en que el jo-
ven empieza a trabajar. Esta última se fundamenta en creencias, “formas de ver”, valores y 
hábitos que se han ido configurando durante la fase anterior (Peiró y Silla, 2003), pero está 
profundamente influenciada por las vivencias del individuo una vez que se incorpora al mer-
cado laboral. 
Esta ponencia es parte de una investigación realizada por el Observatorio Ocupacional 
de la Universidade da Coruña en donde se analizan las principales características del proceso 
de socialización para el trabajo de los jóvenes de la comarca gallega de Bergantiños. La base 
de datos utilizada es del año 2007 y nos hemos centrado en indagar la importancia y la satis-
facción concedidas al trabajo y a la formación de los jóvenes de esta comarca, asimismo 
hemos incluido las preguntas relativas a evaluar la relevancia que los jóvenes conceden a la 
estabilidad laboral, su localización geográfica, y la adecuación de su trabajo al nivel educativo 
obtenido. Finalmente, hemos incorporado los resultados obtenidos al aplicar un modelo logit 
en el que seleccionamos las variables que más influyen para conseguir un empleo 
Palabras clave: inserción laboral, socialización laboral, jóvenes de las comarcas gallegas. 
1. INTRODUCCIÓN 
Desde la infancia más temprana, la familia, y posteriormente, las organizaciones edu-
cativas, los medios de comunicación, los compañeros y otras personas relevantes van transmi-
tiendo una serie de creencias, valores, actitudes y hábitos que conforman la propia manera de 
interpretar y valorar la realidad laboral y todos los aspectos que directa o indirectamente están 
relacionados con ella: el ocio, la familia, la participación ciudadana, la formación, etc. Todas 
estas influencias van configurando diversas concepciones sobre lo que es trabajar, el valor que 
el trabajo tiene en la sociedad y la forma en que cada persona va configurando su identidad. 
Esta ponencia es parte de un proyecto de investigación realizado por el Observatorio 
Ocupacional de la Universidade da Coruña cuyo objetivo es analizar la situación educativa y 
laboral de los jóvenes gallegos de la comarca de Bergantiños y su transición desde el sistema 
educativo al mercado laboral. Su análisis está centrado en el estudio de los rasgos básicos del 
proceso de inserción de los jóvenes en el mercado de trabajo, con especial énfasis en el primer 
contacto con el mismo, así como los factores que explican las diferencias entre las trayectorias 
de transición más frecuente. 
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El diseño de la muestra realizada entre el 1 de junio al 30 de septiembre de 2007 es el 
siguiente: 
1  Ámbito: comarca de Bergantiños. 
2. Universo: la población con edades comprendidas entre 16 y 34 años, ambos inclui-
dos. 
3. Tamaño muestral: 645 jóvenes entrevistados, la estratificación se realizó mediante 
una clasificación cruzada de ayuntamiento y grupo de edad. Se analiza la presenta-
ción para las variables sexo y grupos de edad en cada ayuntamiento. 
4.  Muestra objetivo para los jóvenes: El total de la muestra de acuerdo con los objetivos 
y el diseño fue por ayuntamiento, grupos de edad y género.  
5.  El error muestral para cada una de las zonas fue del ± 2% para un nivel de confianza 
del 98%. 
6. Método: Polietápico con estratificación en la primera fase y afijación no proporcional 
entre las zonas y proporcional en los ayuntamientos.  
Para los totales muestrales se estableció que la muestra no fuese inferior a treinta y 
cinco unidades en cada ayuntamiento, de modo que se puedan hacer estimaciones para cada 
uno por separado. También, se ha procurado que se mantenga autoponderada para los distin-
tos grupos de edad, ya que se considera que es importante para el análisis de las variaciones 
en el comportamiento y en la situación del empleo con distintos niveles de estudios. Siguien-
do estos criterios se obtuvieron 645 encuestas válidas cuya composición se encuentra refleja-
da en el cuadro 1. 
Cuadro 1. Muestra obtenida de los jóvenes de Bergantiños por género,  
grupos de edad y municipio de residencia 
Mujer Hombre Municipio 16-19 20-24 25-29 30-34 Total 16-19 20-24 25-29 30-34 Total 
Total 
Cabana 6 2 7 6 21 8 4 3 4 19 40 
Carballo 33 33 43 32 141 42 46 35 33 156 297 
Coristanco 9 12 7 7 35 9 9 7 2 27 62 
Laracha, A 28 7 20 20 75 22 4 5 11 42 117 
Laxe 5 5 2 2 14 6 3 1 11 21 35 
Malpica 2 6 5 5 18 10 6 6 6 28 46 
Ponteceso 2 8 8 7 25 10 4 6 3 23 48 
Total 85 73 92 79 329 107 76 63 70 316 645 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Cuadro 2. Distribución de los jóvenes de Bergantiños por nivel de estudios completados, 
 género y grupos de edad 
  ESO / Grad.Esc Bachiller COU 
Ciclo M 
/ FPI 
Ciclo Sup 
/ FPII Diplomado Licenciado 
16-19 91,80% 4,92% 0,00% 1,64% 1,64% 0,00% 0,00% 
20-24 17,14% 28,57% 2,86% 17,14% 17,14% 14,29% 2,86% 
25-29 11,11% 8,89% 4,44% 11,11% 16,67% 31,11% 16,67% 
30-34 26,32% 5,26% 3,95% 9,21% 14,47% 22,37% 18,42% 
Mujer 
Total 33,00% 11,78% 3,03% 10,10% 13,13% 18,52% 10,44% 
16-19 88,89% 8,89% 0,00% 2,22% 0,00% 0,00% 0,00% 
20-24 40,54% 24,32% 2,70% 14,86% 16,22% 1,35% 0,00% 
25-29 30,65% 8,06% 3,23% 8,06% 27,42% 9,68% 12,90% 
30-34 26,09% 7,25% 8,70% 5,80% 14,49% 14,49% 23,19% 
Hombre 
Total 49,83% 12,20% 3,39% 7,46% 13,22% 5,76% 8,14% 
Fuente: Elaboración propia. 
Valores laborales y actitudes de los jóvenes de las comarcas gallegas hacia el empleo. 
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En relación al nivel de estudios completado por grupos de edad (cuadro 2) se observa 
que el 67% del grupo de mujeres ha completado por lo menos estudios medios, mientras que 
en los hombres este porcentaje se reduce hasta el 50,17%. Es bastante sorprendente la alta 
proporción de varones sin estudios o con nivel de estudios bajo alcanzando el 49,8%, porcen-
taje que se reduce en el caso de las mujeres a 33%. 
2. ANÁLISIS DEL MERCADO LABORAL 
La presente investigación parte del supuesto de que el joven sabe que el tiempo es un 
recurso escaso y lo asigna para satisfacer sus objetivos de estudio, trabajo y de otras activida-
des. También se parte de la hipótesis de que las preferencias de los jóvenes, sus costes de 
oportunidad y restricciones, así como la influencia de otras personas en sus decisiones vitales 
varían con el tiempo. Por último, se supone que el individuo y las decisiones que adopta son 
lo más importante en el tema de la inserción laboral, aunque no sea lo único que influye en 
dicho proceso. 
El análisis gira en torno a la inserción del joven y cómo le satisfacen las opciones que 
toma, es decir, cómo especifica el individuo sus decisiones habida cuenta de las trayectorias 
educativas entre las que puede elegir, los tipos de puestos de trabajo accesibles inicialmente y 
las posibilidades de carrera laboral que vislumbra, también tiene en cuenta los condicionantes 
que repercuten en el atractivo y en los costes (pecuniarios y no pecuniarios) de cada una de las 
opciones contempladas. 
La delimitación de los factores que pueden influir para encontrar un empleo no resulta 
fácil en la medida en que los jóvenes difieren en sus características personales, influencias ex-
ternas a su persona, costes de oportunidad, posibilidades financieras, valores y preferencias. 
Incluso cabe pensar en la toma de decisiones idénticas basadas en diferentes actitudes y valo-
raciones con respecto a la educación y al trabajo. Así, los jóvenes pueden decidir continuar 
sus estudios al cumplir los dieciséis años, porque para algunos el valor de la educación adi-
cional es superior a lo que le ofrecería un trabajo, mientras que para otros, el seguir estudian-
do le desagrada más que la alternativa de trabajar. En general, los problemas de identificación 
son quizás los más difíciles de sortear. No siempre resulta fácil saber si, por ejemplo, la deci-
sión de continuar o finalizar los estudios al terminar la enseñanza obligatoria depende de las 
expectativas laborales o, por el contrario, son las expectativas laborales las que dependen de 
cual sea la decisión educativa adoptada.  
En la investigación se parte del supuesto de que en el proceso de toma de decisiones, 
el joven, a medida que aumenta la edad, reduce el abanico de posibilidades contempladas y 
las ve de forma más realista, y además, las conoce cada vez mejor. También se parte de la 
hipótesis de que en el joven pueden pesar tanto los aspectos atractivos de una opción, como 
aquellos que la hacen, a sus ojos, inaceptable. Es decir, no hay por qué pensar que el joven 
siempre escoge lo que prefiere en términos positivos, esto es, lo que más le gusta. Cabe supo-
ner igualmente que el joven puede escoger en sentido negativo, o sea, lo que menos le des-
agrada o menos rechaza.  
En este apartado se presentan los principales indicadores que describen la situación del 
mercado laboral y del desempleo entre los jóvenes de la comarca. Se ha enfocado desde las 
perspectivas de empleo y la apreciación subjetiva que el entrevistado hace de sus posibilida-
des de encontrar trabajo en función de la situación objetiva del mercado laboral, y de determi-
nadas características personales como el sexo, la edad y el nivel de estudios. 
La percepción del mercado laboral por los jóvenes no suele tener una correspondencia 
total con la realidad objetiva aunque los sesgos y las imprecisiones en dicha percepción pue-
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den ser distintos en función de las diversas variables personales y del entorno social en el que 
el individuo se desenvuelve. 
Por otra parte, los indicadores objetivos de la situación pueden apuntar cambios de 
tendencia que la mayor parte de los jóvenes todavía no están percibiendo, y que por ello no se 
traducen en la forma de comportarse en el mercado laboral. Conviene tomar todos estos cam-
bios en consideración porque permiten analizar con mayor precisión los comportamientos y 
las actitudes de los individuos en temas cruciales y ayudan a comprender la inserción laboral 
y las decisiones de los jóvenes. 
2.1. Evolución de la situación laboral 
El cuadro 3 muestra la situación laboral el mes anterior a la entrevista por género y 
grupos de edad. La desagregación de los datos muestra que el número de varones que trabajan 
es superior al de mujeres, la tasa es aproximadamente 2,5 puntos porcentuales de diferencia. 
En el primer grupo de edad los varones ocupados están 5,4 puntos por encima de las mujeres, 
y entre los 25-29 años y 30-34 estas diferencias aumentan hasta 15,6 y 13,0 puntos porcentua-
les. Respecto a los datos de jóvenes que nunca han trabajado, la tendencia se mantiene y las 
mujeres que nunca han trabajado superan a los varones en la mayoría de los grupos de edad. 
Cuadro 3. Distribución de los jóvenes de Bergantiños atendiendo a la 
situación laboral el mes anterior a la entrevista por grupos de edad y género 
  Trabajan No trabajo actual Nunca han trabajado 
16-19 10,6% 10,6% 78,8% 
20-24 56,9% 18,1% 25,0% 
25-29 71,7% 25,0% 3,3% 
30-34 75,6% 23,1% 1,3% 
Mujer 
Total 53,5% 19,3% 27,2% 
16-19 16,0% 12,3% 71,7% 
20-24 55,3% 27,6% 17,1% 
25-29 87,3% 11,1% 1,6% 
30-34 88,6% 8,6% 2,9% 
Hombre 
Total 55,9% 14,9% 29,2% 
16-19 13,6% 11,5% 74,9% 
20-24 56,1% 23,0% 20,9% 
25-29 78,1% 19,4% 2,6% 
30-34 81,8% 16,2% 2,0% 
Total 
Total 54,7% 17,1% 28,2% 
Fuente: Elaboración propia. 
En el cuadro 4 se estudia la situación laboral el mes anterior a la entrevista por género 
y últimos estudios cursados aunque no los hubiesen completado. Los datos muestran patrones 
diferentes para cada nivel de estudios y situación laboral. En los varones con nivel de estudios 
superiores trabajan el 77,9%. Para las mujeres este porcentaje alcanza el 69,0% esta situación 
refleja lo rentable que resulta la educación superior para el sexo femenino. En el caso de nivel 
de estudios bajo la situación cambia, drásticamente, el porcentaje de varones que trabajan es 
superior al de las mujeres en 15 puntos porcentuales (hombres 41,4% y mujeres 26,4%, res-
pectivamente). En el nivel de estudio medio la situación se iguala bastante con pequeñas dife-
rencias a favor de los hombres. También se observan otras situaciones laborales, en el caso de 
que  no trabajen  actualmente, es muy significativo el bajo porcentaje de mujeres (9,6%) y de 
varones (11,9%) en esta situación con estudios medios, seguido de los que tienen o están cur-
sando estudios superiores con un 19,8% en mujeres y 10,3% en hombres.  
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La tendencia cambia totalmente para la población inactiva, en esta situación laboral las 
mujeres con estudios bajos representan el 47,2% y los varones el 41,4%, sin embargo, en los 
niveles anterior al superior y superior la tendencia se cambia y los porcentajes son los más 
pequeños, es decir, 4,5% en mujeres y 8,7% en hombres en el anterior al superior  y 11,2% en 
mujeres y 11,8% en varones respectivamente.  
Cuadro 4. Distribución de los jóvenes de Bergantiños por la  
situación laboral el mes pasado por género y nivel de estudios 
  Trabajan No trabajo actual Nunca han trabajado 
Bajo 26,39% 26,39% 47,22% 
Medio 47,87% 9,57% 42,55% 
Ant. al superior 68,18% 27,27% 4,55% 
Superior 68,97% 19,83% 11,21% 
Mujer 
Total 53,37% 19,33% 27,30% 
Bajo 41,41% 17,17% 41,41% 
Medio 49,50% 11,88% 38,61% 
Ant. al superior 67,39% 23,91% 8,70% 
Superior 77,94% 10,29% 11,76% 
Hombre 
Total 55,73% 14,97% 29,30% 
Bajo 35,09% 21,05% 43,86% 
Medio 48,72% 10,77% 40,51% 
Ant. al superior 67,78% 25,56% 6,67% 
Superior 72,28% 16,30% 11,41% 
Total 
Total 54,53% 17,19% 28,28% 
Fuente: Elaboración propia 
2.2 Estimación de un modelo logit  
Como introducción a la interpretación de los resultados conviene explicar de forma intuitiva 
los resultados de los modelos estimados. El parámetro β nos indica el efecto marginal de la 
variable independiente sobre la variable dependiente. Si la variable explicativa es continua, 
por ejemplo los años de educación, el parámetro β nos indica cuánto aumenta porcentualmen-
te la probabilidad de trabajar. Si la variable independiente es discreta, ser hombre, el paráme-
tro β proporciona el incremento porcentual de tener empleo que conlleva el ser hombre frente  
a  pertenecer  a  la  categoría de  referencia,   esto   es  ser   mujer.   Sin  embargo,  para inter-
pretar los resultados del modelo, no basta con saber si el efecto es positivo o negativo y su 
tamaño, a partir del análisis del parámetro β, sino que es importante contrastar la significación 
individual de los parámetros estimados 
Cuadro 5. Estimaciones de ecuaciones de trabajo 
 Modelo 1 Modelo 2 
 Beta Error estándar Beta Error estándar 
Constante -5,403*** 0,466 -5,388*** 0,629 
Edad 0,245*** 0,020 0,238*** 0,020 
Sexo -0,413** 0,194 0,496** 0,203 
Nivel de Estudios Superiores     0,858** 36,60% 
N 642 642 
R Cuadrado de Nagelkerke 0,387 0,44 
% Clasif. correcta en el modelo 76,90% 77,60% 
Fuente: Elaboración propia.  Nota: ***Significación al 1%, **Significación al 5%. 
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El cuadro 5 permite comparar el valor de los parámetros β estimados para cada uno de 
los modelos analizados. El primero (modelo 1), utiliza edad y sexo y en el modelo 2 analiza-
mos el efecto de otra característica potencialmente explicativa como el nivel de estudios supe-
riores. 
3. ASPECTOS VALORADOS DEL TRABAJO POR LOS JÓVENES 
Los valores del trabajo han sido definidos de forma diversa por distintos autores. Unos 
lo definen como cualidades que las personas desean de su trabajo, siendo más fundamentales 
que los intereses. Super (1970). Otros los consideran como cualidades que muestran una rela-
ción entre la necesidad activada y su satisfacción. Zytowski (1970).  
Un componente esencial del concepto multidimensional de significado del trabajo es 
el relativo a los aspectos valorados del trabajo. Para abordar su análisis, el grupo MOW toma 
en consideración que sea un trabajo interesante, el ajuste de habilidades y requerimientos del 
puesto, la variedad, la autonomía, el sueldo, las oportunidades de aprender, la estabilidad y las 
relaciones interpersonales.  
Para el estudio de la importancia del trabajo para los jóvenes se han utilizado indicado-
res para evaluar la valoración de la importancia o centralidad del trabajo. Estos indicadores 
tratan de determinar la centralidad relativa del trabajo para los encuestados dando valores que 
oscilan entre uno como nada importante, hasta siete muy importante. 
Los aspectos que se han analizado hacen referencia a fenómenos que acompañan a la 
actividad laboral, pero que no forman parte inherente de la misma. Concretamente, se han to-
mado en consideración los aspectos contractuales de la actividad laboral (como la estabilidad 
en el trabajo), las compensaciones (como el salario, o el tiempo de vacaciones) y las oportu-
nidades de desarrollo de la carrera. 
En el cuadro 6 se muestran las valoraciones por género y grupos de edad. En primer 
lugar, es interesante constatar la elevada valoración de todos los aspectos extrínsecos (por en-
cima del 5,693 en una escala de 1 a 7). Pese a que existen ligeras diferencias dentro de cada 
grupo de edad, el ranking valorativo es muy similar en cada uno de los ítems analizados. El 
aspecto más valorado es tener un buen salario (6,550) seguido de la estabilidad en el trabajo 
(6,470). En tercer lugar, destaca las opciones de aprender (6,447). 
4. GRADO DE SATISFACCIÓN CON EL TRABAJO 
Conocer el nivel de bienestar psicológico general de una sociedad es importante, pero 
mucho más aún en el caso de los  jóvenes pues, tal como sugiere la literatura, las característi-
cas  personales claves en la inserción laboral como son el tener iniciativa o la pasividad, están 
relacionadas con su nivel de bienestar psíquico, al igual que con su bienestar económico y con 
el trabajo. 
La satisfacción laboral se ha definido como “una actitud global de carácter más o me-
nos positivo ante diferentes aspectos de la experiencia laboral. Esa actitud implica una apre-
ciación de la situación del trabajo en cada aspecto considerado y del grado en que esa situa-
ción responde a las expectativas y aspiraciones del joven” García-Montalvo y Peiró (2001). 
En la medida en que la situación real responda a las expectativas y aspiraciones el nivel de sa-
tisfacción será elevado, en la medida en que no lo haga, la satisfacción será baja o provocará 
insatisfacción. 
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Cuadro 6. Grado de importancia de los siguientes aspectos del trabajo. Distribución porcentual 
  
Horario Op. de prom. 
Estab. en 
trabajo 
Buen
salario Vacac.
Contactos 
Interp. 
Jefe  
apoya y 
orienta 
Op. de 
aprender 
Se puede 
tener ini-
ciativa 
16-19 6,179 6,194 6,522 6,701 5,955 5,269 6,377 6,269 6,045 
20-24 6,029 6,059 6,338 6,265 5,544 5,750 6,309 6,441 6,088 
25-29 6,222 6,122 6,700 6,578 5,700 5,922 6,382 6,600 6,344 
30-34 6,603 6,321 6,744 6,538 5,795 6,077 6,540 6,679 6,423 
Mujer 
Total 6,267 6,175 6,591 6,525 5,746 5,779 6,398 6,512 6,241 
16-19 6,256 6,070 6,349 6,756 6,081 5,337 6,247 6,341 6,012 
20-24 5,716 6,216 6,257 6,527 5,581 5,446 5,792 6,216 6,176 
25-29 6,238 6,000 6,381 6,492 5,905 5,873 6,270 6,661 6,270 
30-34 6,119 5,955 6,418 6,478 5,851 5,881 6,231 6,358 6,090 
Hombre 
Total 6,083 6,066 6,348 6,576 5,862 5,607 6,132 6,382 6,128 
Total   6,175 6,120 6,470 6,550 5,804 5,693 6,265 6,447 6,184  
Fuente: Elaboración propia. 
En el cuadro 7 se muestran los resultados obtenidos para cada una de las facetas con-
sideradas: estabilidad en el empleo, el horario, el salario, oportunidades de promoción, vaca-
ciones, contactos personales y las oportunidades de desarrollo de carrera. Es interesante seña-
lar, en primer lugar, que la faceta extrínseca que produce una satisfacción más elevada es la 
relativa a los contactos personales (5,573). En segundo lugar, se sitúa la estabilidad en el tra-
bajo (5,459). En posiciones intermedias de satisfacción se encuentra el horario (5,350). De to-
dos modos, estos resultados sólo indican el orden relativo de la satisfacción con las distintas 
facetas consideradas.  
 
Cuadro 7. Grado de satisfacción con los siguientes aspectos del trabajo. Distribución porcentual 
  
Horario 
Op. 
de 
prom. 
Estab. 
en  
trabajo
Buen 
salario Vacac.
Contactos 
Interp. 
Jefe  
apoya y 
orienta 
Op. de 
aprender 
Se puede 
tener  
iniciativa 
16-19 4,571 4,286 5,571 5,286 5,714 5,143 4,714 5,429 6,714 
20-24 5,375 4,625 5,325 4,950 4,275 5,675 5,450 5,025 5,075 
25-29 5,162 4,912 5,657 4,970 4,910 5,672 5,284 5,343 5,463 
30-34 5,700 4,717 5,367 4,983 5,217 5,450 5,200 5,136 5,150 
Mujer 
Total 5,371 4,754 5,477 4,983 4,902 5,575 5,270 5,202 5,316 
16-19 6,684 5,842 6,053 5,789 5,789 5,421 5,947 6,158 5,947 
20-24 5,268 4,805 5,561 5,415 4,659 5,561 5,244 4,976 5,073 
25-29 5,175 4,579 5,509 5,281 4,754 5,614 4,965 5,333 5,088 
30-34 5,083 4,917 5,100 4,683 4,417 5,583 5,550 5,317 5,267 
Hombre 
Total 5,328 4,881 5,441 5,164 4,729 5,571 5,333 5,333 5,237 
Total   5,350 4,818 5,459 5,073 4,816 5,573 5,302 5,268 5,277  
Fuente: Elaboración propia. 
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5. CONCLUSIONES 
Las conclusiones más significativas de nuestra investigación hacen referencia a las si-
guientes variables:  
• En relación al nivel de estudios completado por grupos de edad se observa que el 67% 
de  las mujeres ha completado por lo menos estudios medios, mientras que en los 
hombres este porcentaje se reduce hasta el 50,17%. 
• La evolución respecto a la situación laboral el mes anterior a la entrevista muestra que 
los varones que trabajan superan a las mujeres en 2,4 puntos porcentuales y estas dife-
rencias se acrecientan para los grupos de edad más jóvenes (de 16 a 19 años) alcan-
zando 5,4 puntos. 
• Con respecto a la situación de los entrevistados, teniendo en cuenta los estudios cursa-
dos, los datos muestran patrones diferentes para cada nivel de estudios y situación la-
boral. En los hombres con estudios superiores trabajan el 77,9%, mientras que en el 
caso de las mujeres esta proporción se reduce hasta el 69%. 
• De las estimaciones del modelo logit se deduce que las variables significativas para 
obtener empleo son la edad, el sexo y el nivel de estudios superiores (diplomatura y li-
cenciatura). 
En el modelo 1 los variables β obtenidos son: la constante -5,403, la edad 0,245 ambos 
con una significación al 1% y el sexo -0,413 con una significación al 5%. 
En el modelo 2  las variables β obtenidas son: la constante -5,388, la edad 0,238 ambas 
con una significación al 1%, el sexo 0,496 y el nivel de estudios superiores 0,858 también 
ambos con una significación al 5%. 
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AVANCES DE LA INCORPORACIÓN DE LA MUJER AL MERCADO 
 LABORAL EN MÉXICO 
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Universidad de Santiago de Compostela 
RESUMEN 
En el acceso de la mujer al mercado laboral en México se han producido en los últi-
mos años cambios favorables muy significativos, aunque su situación continúa caracterizada 
por una subvaloración respecto al trabajo masculino y por una fuerte segmentación ocupacio-
nal. 
Entre los factores que se encuentran presentes en este proceso podemos destacar que 
además de los de perfil económico, cobran especial relevancia aquéllos de perfil social como 
el aumento de la esperanza de vida, la tendencia a la reducción de la fecundidad, el estado ci-
vil, la migración a las ciudades y el aumento del nivel promedio de la educación.  
En este trabajo establecemos una comparación según género, entre los avances en el 
acceso a los diferentes niveles de instrucción y la persistente brecha en el grado de participa-
ción laboral.  
Palabras clave: mercado laboral, educación, mujer, México. 
1. INTRODUCCIÓN 
El aumento de la participación femenina en el panorama laboral latinoamericano cons-
tituye un fenómeno característico de las últimas décadas. En México, al igual que otros países 
del área, la incorporación de la mujer a la actividad económica ha crecido de manera sosteni-
da durante los 25 años más recientes; y los diversos factores que explican este comportamien-
to resultan también mayoritariamente coincidentes con los que inciden en toda la región. 
La extensa literatura dedicada al estudio de tales condicionantes identifica a los de ca-
rácter económico,- entre los que se encuentran el indicador PIB per cápita, y los impactos de 
la crisis y del ajuste estructural-; y a los de carácter socio-demográfico, - la reducción de la 
fecundidad, el aumento de la esperanza de vida, el incremento del porcentaje de la población 
urbana y la expansión de la educación-, como decisivos en este proceso. Arriagada (1998). 
En el caso mexicano se reconoce además que una mayor presencia femenina en el ám-
bito laboral responde a los procesos de modernización y reestructuración de su economía, y 
constituye también una expresión de la proliferación de estrategias generadoras de ingresos, 
mediante las cuales las mujeres contribuyen a sostener el nivel de vida familiar. Universia 
Mexico News (2004). 
Los indiscutibles logros alcanzados en el comportamiento de indicadores socio-
demográficos como la reducción en la tasa global de fecundidad que pasó de 6.50 hijos por 
mujer en 1970, a 3.44 en 1990 y que en el 2003 era sólo de 2.21 hijos por mujer; y la esperan-
za de vida que en 1970 era de 63 años, sobrepasaba ligeramente los 74 años en 1990 y ya en 
el 2003 ascendía hasta los 77.36 años; demuestran su favorable incidencia en esa participa-
ción femenina, y avalan por tanto el criterio de que la “modernización” en un sentido amplio, 
alcanza también a aquellos aspectos sociales que tradicionalmente constituían frenos a ese 
proceso. 
La extensión de la cobertura educacional a nivel social, destacan Barro y Sala-i-Martin 
(1995), McMahon (1999), Guisán, Aguayo y Expósito (2001); entre otros autores, desempeñó 
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un decisivo papel en esa tendencia. La caída de la fecundidad -afirma Chackiel (2004)-, apa-
rece relacionada con un menor número ideal de hijos por pareja, vinculado a la mayor infor-
mación y al acceso a métodos anticonceptivos modernos, lo cual ocurre tanto en las poblacio-
nes de áreas urbanas y con mayor grado de instrucción, así como en otros sectores sociales.  
En América Latina, en las últimas décadas, avanzaron la urbanización y la transición 
demográfica. Ambos procesos muy relacionados, no se comportaron de manera homogénea 
en los países del continente, aunque se advierte en todos ellos una marcada disminución en la 
tasa de crecimiento anual de la población urbana. En México, en contraste con una tasa de 
4.34 % anual durante el quinquenio de 1970-75, observamos que en 2000-2005 fue de 1.71%; 
existiendo una tendencia al decrecimiento poblacional en las grandes ciudades muy densa-
mente pobladas y en las consideradas intermedias, aunque su intensidad siguió siendo eleva-
da.  
Así, puede afirmarse que el aumento de la urbanización se verifica en condiciones dis-
tintas de las observadas hasta los inicios de la década de 1980,  -como señala Pinto da Cunha, 
(2002, p.47)- atendiendo a las nuevas dinámicas espaciales, condicionadas por el impacto de 
la liberalización de la economía, la  producción, el trabajo y por la localización de las activi-
dades. 
El estudio de la evolución demográfica en unas u otras regiones que ganan importan-
cia económica excede nuestro propósito. Destacamos aquí que la tendencia a residir en aglo-
meraciones urbanas, diferentes de las tradicionales y con periferias más diversificadas, conti-
núa facilitando la posibilidad de poseer condiciones de vida y de trabajo más favorables.  
Debe considerarse además que el tamaño del lugar de residencia es un factor directa-
mente asociado con la oferta educativa. En el año 2000 el promedio de escolaridad de las mu-
jeres de 15 años y más, que vivían en localidades mexicanas de menos de 2 500 habitantes era 
tan sólo de 4.6 años de instrucción, mientras que las residentes en localidades de más de 100 
000 habitantes poseían 8.8 años de instrucción. INMUJERES, (2004). 
En la actualidad se reconoce a la educación como un instrumento para obtener las 
habilidades y las destrezas necesarias que permiten acceder positivamente al mercado de tra-
bajo, y que hacen posible la formación de la identidad personal y colectiva para una adecuada 
integración a la sociedad. PNUD (1998). 
Conociendo la clara distinción entre los conceptos educación e instrucción, valoramos 
los positivos resultados obtenidos en el indicador número de años promedio de escolarización 
de la población total y especialmente de la femenina, para constatar que en el caso de México 
existe un nexo entre ellos y una mayor participación en lo laboral. 
No obstante, y a pesar de los factores antes mencionados que le favorecen, las investi-
gaciones recientes sobre la inserción de las mujeres en el mercado de  trabajo ofrecen datos 
estadísticos que muestran la situación claramente desventajosa de las mujeres trabajadoras en 
el México actual. Trueba (1993). Persisten importantes problemas en el mercado de trabajo 
como la supremacía masculina en su participación, la segmentación y la jerarquización, las 
desigualdades salariales en función del género, y una amplia concentración del trabajo feme-
nino en el sector informal. Weller (2000), OIT (2003), Calónico y Ñopo (2008). 
En este trabajo nos centramos en el primero de estos aspectos, estableciendo una com-
paración entre los avances en los diferentes niveles de instrucción según género, y las des-
igualdades que en igual sentido se observan en el grado de participación laboral. Con este 
propósito, en la segunda y la tercera sección respectivamente, exponemos la evolución de la 
tasa de participación femenina en el mercado laboral, y el comportamiento de los niveles edu-
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cacionales, en el período de 1996 a 2003. La cuarta sección identifica determinados elementos 
que inciden en la problemática seleccionada y finalmente señalamos nuestras conclusiones. 
2. EVOLUCIÓN DE LA PARTICIPACIÓN FEMENINA EN EL MERCADO LABO-
RAL, 1996-2003. 
 En México la población total ocupada a nivel nacional se incrementó entre los años 
1996-2003 en 1,15 veces, superando la cifra de 40 millones y medio de personas al finalizar el 
período. El análisis por género de este indicador no revela grandes diferencias en las trayecto-
rias recorridas, pero sí  en los valores que lo componen, lo que se muestra en el siguiente grá-
fico. 
Gráfico 1.Población ocupada en México. 1995-2004 
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Fuente: Elaboración propia según estadísticas del INEGI. 
En el año 2003 la población ocupada femenina había aumentado en 1,21 veces respec-
to a la cantidad de mujeres participantes en 1996, al pasar de cerca de 11 y medio a práctica-
mente 14 millones. De igual manera, la población ocupada masculina había seguido una línea 
ascendente y multiplicado en 1,12 veces su nivel inicial del año 1993, al pasar de 23 a 26 mi-
llones de hombres en 2003; resultando un incremento del indicador femenino ligeramente su-
perior al del masculino, que continúa en el año 2004.  
Sin embargo, estas cifras que explican el ascenso en el indicador población ocupada en 
ambos grupos, reflejan además una importante problemática cuando se comparan entre sí: la 
persistencia durante el período seleccionado de una baja participación femenina en la fuerza 
laboral, a pesar de los avances que se constatan en su evolución.  
En atención a ello, analizamos su comportamiento a través de dos indicadores1: 
• El índice de feminización de la población ocupada (IFPO). 
• La tasa de participación de la actividad económica (TPAE).  
El índice de feminización de la población ocupada, que permite apreciar nítidamente 
las grandes diferencias de género que se perciben en el caso mexicano, se obtiene a través de 
la relación:  
Número de mujeres ocupadas 
Número de hombres ocupados 
100 
Los datos del INEGI (Encuestas Nacionales de Empleo, varios años) sobre los que se 
han efectuado los cálculos, informan que este índice de feminización era de un 48,21% en el 
año 1996 y sólo había avanzado hasta el 52,08% en el año 2003; destacando la persistencia de 
la insuficiente presencia de la mujer en el ámbito laboral del país. 
                                                 
1  La definición y fórmula de estos indicadores puede consultarse en Sistema de Indicadores para el Seguimiento 
de la Situación de la Mujer en México en http://dgcnesyp.inegi.gob.mx. 
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En cuanto a la estructura ocupacional según rama de actividad y enfoque de género, 
apreciamos que de los nueve sectores considerados: actividades agropecuarias, industria ex-
tractiva, industria de la transformación, electricidad, construcción, comercio, transportes y 
comunicaciones, administración pública y servicios directos; sólo es en este último sector y en 
el sector comercio, donde prácticamente se encuentran equiparados el número de mujeres y 
hombres que laboran en ellos, manteniéndose esta situación  a lo largo del período.  
En los servicios directos el porcentaje de población ocupada femenina era de 47,9 y el 
de la masculina era de 52,1; y en el año 2003 prácticamente coincidian al ser de 49,2% y 
50,8% respectivamente. En el comercio las diferencias favorables a los hombres en puntos 
porcentuales eran de 10,4 en 1996; y en el 2003 se redujeron a 5,6 puntos. Destaca especial-
mente la concentración de trabajadoras en estos sectores, característica que se observa tam-
bién en otros países latinoamericanos. Lamelas y Aguayo (2004). 
Las ramas que muestran las mayores divergencias en este sentido son la de la cons-
trucción, y la de transportes y comunicaciones; aunque las diferencias también pueden consi-
derarse elevadas en los restantes sectores, durante los años analizados. En la construcción, en 
1996 sólo el 2,6% de la población ocupada era femenina, cifra que incluso se reduce en los 
años 1999 y 2003, para superar el 3% a partir de 2004; mientras los hombres sobrepasan 
siempre el 95%. Similar situación se aprecia en el sector transporte donde la población ocupa-
da femenina oscila entre el 8-11% y la masculina entre el 89-91% a lo largo del período. 
Nuestro segundo indicador de referencia es la tasa de participación de la actividad 
económica (TPAE), que se define como una medida refinada del porcentaje de población que 
participa en la actividad económica. Resulta de relacionar: 
Población económicamente activa (total, hombres o mujeres) 
Población de 12 años y más (total, hombres o mujeres) 
100 
Según la información suministrada por la CONAPO, esta tasa en el caso de las muje-
res se incrementó de un 17,6% en 1970 a un 31,5% en 1991. Sin embargo, remitiéndonos otra 
vez a los datos disponibles de la cobertura nacional, observamos que su evolución tanto a ni-
vel femenino como masculino en cada grupo,  ha experimentado una variación muy pequeña 
en el transcurso de los años considerados. La TPAE femenina se incrementó del 34,8 % en el 
año 1996, al 35,3 % en 2003 y la TPAE masculina igualmente varió muy poco, aunque en 
sentido opuesto, descendiendo del 77,7 % en 1996 al 74,6% en el año 2003.  
Nuevamente resultan muy notorias las disparidades de género cuando comparamos las 
tasas participativas de mujeres y hombres. Las de éstos últimos prácticamente duplican en to-
do el período a las femeninas. Por ello se afirma que la inequidad entre hombres y mujeres en 
la TPAE no ha mejorado en el transcurso de estos años. 
Para profundizar en las dimensiones de esta problemática presentamos gráficamente 
(Gráficos 2 y 3) sus diferencias atendiendo a los niveles de instrucción.  
Como puede apreciarse, la tasa de participación económica presenta una importante 
brecha de género desfavorable a las mujeres, que es menor cuanto más alto es el nivel de ins-
trucción. A ésta conclusión se añade que a pesar de los siete años transcurridos de 1996 a 
2003, la misma permanece casi invariable en todos los niveles educacionales, con la excep-
ción del nivel profesional medio que logra un ligero mejor comportamiento. 
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Gráfico 2. Tasa de participación económica por nivel de instrucción en 1996. 
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Gráfico 3. Tasa de participación económica por nivel de instrucción en 2003. 
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Fuente: elaboración propia según estadísticas del INEGI. 
3. EVOLUCIÓN DEL INDICADOR DE ACCESO A LA EDUCACIÓN SEGÚN GÉ-
NERO, 1996-2003.  
En los últimos años el acceso de hombres y mujeres al sistema educativo mexicano ha 
experimentado reconocidos avances. Por un lado, se incrementó la oferta educativa y por con-
siguiente se amplió su cobertura; por otro, la mayor demanda de mano de obra calificada pro-
pició que las familias se preocupasen por elevar el nivel educativo de sus miembros. INMU-
JERES (2004). El cambio de actitud en las mujeres y sus familias hacia un mayor apoyo del 
proceso educativo y reducir la deserción y la repetición, afirma León (2000), ha beneficiado 
proporcionalmente más a las mujeres que a los hombres. 
El indicador seleccionado para reflejar la participación en el sistema educacional es el 
de las tasas de matriculación por tipo de enseñanza. Su evolución puede apreciarse en los grá-
ficos 4 y 5. En ellos observamos que el porcentaje de mujeres matriculadas es similar al de los 
hombres para casi todos los niveles de instrucción. Es en el nivel de postgrado donde se apre-
cia la mayor diferencia, aunque también resulta este nivel el que más ha aumentado el porcen-
taje de mujeres matriculadas pasando de un 39.8% en el 1996 y alcanzando el 44.3% en el año 
2003. 
Al respecto, INMUJERES (2005, p.52) reporta un índice de feminización de la matrí-
cula escolar que valora cómo se ha incrementado la participación femenina en todos los nive-
les. La educación primaria en el ciclo escolar 1995-96 tenía un índice de 93,9 que ascendió a 
95,4 en el curso 2002-03. Tomando igualmente esos ciclos como referencia, dicho índice en el 
nivel secundario pasó de 93,7 a 97,7; mientras que en el nivel de educación media pasaba de 
98,0 a 104,0 y en educación superior de 90,1 aumentaba a 98,6. De este análisis se deduce 
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además, que al ingresar las mujeres en la enseñanza secundaria aumentan sus posibilidades de 
permanencia en el sistema educativo. 
Gráfico 4. Proporción de matriculados según nivel de instrucción en 1996. 
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Gráfico 5. Proporción de matriculados según nivel de instrucción en 2003. 
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Fuente: elaboración propia según estadísticas del INEGI. 
4. ANÁLISIS COMPARATIVO DE LAS BRECHAS DE GÉNERO EN LA  
PARTICIPACIÓN EN EL ÁMBITO EDUCACIONAL Y LABORAL.  
En México aún persisten las disparidades de género en la escolarización de su pobla-
ción, -constatan Duryea, et al. (2007)-; si bien es cierto que el perfil educativo de la sociedad 
mexicana ha mejorado en las últimas décadas, y se ha logrado reducir la desigualdad entre 
hombres y mujeres. Según INEGI (2000), el porcentaje de hombres analfabetos en la pobla-
ción de 15 años y más en 1970 era inferior en 7,8 puntos respecto al de las mujeres, y ya en el 
año 2000 esa diferencia se había reducido a 4,9 puntos porcentuales.  
Coincidentemente con esta línea, Calónico y Ñopo (2008) destacan que en el decenio 
de 1994 a 2004 la población trabajadora total incrementó su promedio de años de escolariza-
ción de 9 a 10 años, aunque los hombres mantuvieron durante todo el período un año más de 
escolarización que las mujeres. Tal comportamiento de los indicadores educacionales sugiere 
un mayor avance en la tendencia a la reducción de la brecha de género en el ámbito educacio-
nal. En contraste, la fuerte brecha de género que se registra en las tasas de participación en la 
actividad económica distingue un problema muy complejo y difícil de atenuar. 
 Al comparar el índice de feminización de la población ocupada con el índice de femi-
nización de la matriculación escolar en el período seleccionado, observamos que el primero 
apenas supera el 50 % mientras que el segundo alcanza valores que oscilan en torno al 90 %. 
En muchos contextos sociales, en el acceso desigual de hombres y mujeres a la educa-
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ción se explica -tal como indica INMUJERES (2004, p.7)- por las percepciones culturales so-
bre los roles que cada sexo desempeña, sobre el tiempo que pasan en el hogar y en el mercado 
de trabajo, y sobre los consiguientes beneficios de una mayor educación. Igualmente éstos, 
entre otros factores sociales, ejercen una significativa incidencia en el mantenimiento de las 
disparidades en cuanto a la participación laboral por género. 
 La siguiente tabla muestra la tasa de participación económica según el estado conyu-
gal, calculada mediante la relación: 
Población económicamente activa (total, hombres o mujeres por estado civil) 
Población de 12 años y más (total, hombres o mujeres por estado civil) 100 
En ella se observa el fuerte peso del factor estado conyugal casado en cuanto a la baja  
la participación económica femenina, mientras que en oposición, acrecienta la masculina.  
Tabla 1.Tasa de participación económica por estado conyugal, 1996-2003. 
1996 2003  
Mujeres Hombres Mujeres Hombres 
Soltero 38.4 60.0 37.5 53.5 
Casado/unido 30.2 92.1 32.1 90.8 
Divorciado/separado/viudo 44.0 68.0 43.0 66.9 
 Fuente: elaboración propia según estadísticas del INEGI. 
Las investigaciones realizadas por Calónico y Ñopo (2008, p.10) señalan que una 
completa eliminación de las diferencias en edad, escolarización y estado conyugal en el mer-
cado laboral podrían tener un impacto de entre 2-3 puntos porcentuales sobre la segregación 
ocupacional en el período 1994-2004. 
No obstante, aunque se equiparasen tales diferencias, la brecha en participación persis-
tiría porque, como destaca Trueba (1993), el problema del ingreso de la mujer en el mercado 
laboral traspasa el marco de la elección individual entre el ocio y el beneficio, las necesidades 
de subsistencia, o aquellos factores como la educación y la capacitación. En este problema 
deben ser también prioritariamente considerados los aspectos relativos a la capacidad de ab-
sorción de la mano de obra femenina en la economía, los patrones culturales tradicionales que 
se asocian a la estructura familiar e inciden en la decisión de trabajar, y cuya evolución en el 
sentido que nos ocupa aún resulta insuficiente; y las denominadas estrategias de supervivencia 
(trabajo a domicilio y arreglos domésticos) que se adoptan. 
5. CONCLUSIONES 
La incorporación de la mujer a la actividad económica en México ha crecido de mane-
ra sostenida durante los últimos 25 años y en ese proceso el aumento del nivel promedio de la 
escolarización femenina constituye uno de sus factores determinantes.  
Sin embargo, aún persisten diferencias de género desfavorables a las mujeres tanto en 
el ámbito educacional como en el laboral, siendo en este último donde se reflejan las mayores 
disparidades. El índice de feminización de la matriculación escolar en el período 1996-2003 
oscilaba en torno al 90 %, mientras que el índice de feminización de la población ocupada 
apenas superaba el 50 %, lo que evidencia la persistencia de una insuficiente presencia de la 
mujer en el mercado laboral. 
Los avances obtenidos en la urbanización y en la transición demográfica no resultan 
suficientes frente a tan compleja problemática. Aún cuando la brecha en instrucción y capaci-
tación se eliminase, aspectos como el estado conyugal y la estructura familiar, las tradiciones 
culturales sobre los roles que corresponden a cada sexo, sobre la distribución del empleo por 
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género, y por tanto la retribución salarial; debilitan las posibilidades de promover un ascenso 
en ese indicador.  
Por estas razones, implementar políticas que incentiven horarios laborales flexibles, la 
creación de microempresas, que generen acciones antidiscriminatorias y que enfaticen en pro-
gramas de educación en su sentido amplio, en cuanto a instrucción y cultura; constituyen re-
quisitos imprescindibles para avanzar en la incorporación femenina al ámbito laboral. 
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RESUMEN 
Presentamos un panorama general de las principales diferencias de nivel educativo 
existente en distintas áreas del mundo en los primeros años del siglo veinte, relacionándolo 
con el nivel de desarrollo económico y con otros indicadores de bienestar social, como la ca-
lidad del Gobierno y el índice de satisfacción vital, e insistimos en la importancia que tiene 
dedicar una mayor atención a las políticas educativas en todos los países, y en especial en los 
países menos desarrollados con objeto de alcanzar, o superar, los Objetivos de Desarrollo del 
Milenio (ODM). Por lo que respecta a América se constata una situación muy desigual con 
países que muestran una evolución positiva y otros en los que el nivel educativo está dema-
siado bajo. Por lo que respecta a Europa constatamos que los países con mayor nivel educati-
vo se benefician generalmente no sólo en un mayor nivel de desarrollo económico sino tam-
bién en un mayor nivel de calidad del Gobierno y de bienestar social. En el caso de África es 
de la máxima urgencia potenciar la cooperación internacional al desarrollo educativo con ob-
jeto de incrementar su capacidad productiva para erradicar la pobreza y aumentar la calidad 
de vida. En el caso de Asia existen situaciones heterogéneas y la cooperación internacional al 
desarrollo es muy importante para aumentar su nivel de renta per cápita y su bienestar social. 
Palabras clave: Educación, Desarrollo mundial, Objetivos del Milenio, Indicadores de  
calidad del Gobierno, Bienestar social. 
1. INTRODUCCIÓN 
La sección 2 presenta un panorama internacional de la educación relacionando los in-
dicadores de atención a la educación con otros indicadores de desarrollo económico y social.  
Diversos estudios como los de Denison(1967) y otros que se mencionan en Neira y Gui-
sán(2001) y en otras fuentes, constatan la importancia de la educación para el crecimiento del 
PIB por habitante. Aquí presentamos una perspectiva que tiene en cuenta diversos impactos 
positivos de la educación sobre el capital social, el capital físico y el desarrollo socio-
económico.  Los países con mayor índice de bienestar global son todos países con altos indi-
cadores educativos, y que los países con menor bienestar tienen generalmente bajos indicado-
res educativos.  En la sección 3 analizamos el papel de la educación en algunos modelos eco-
nométricos que relacionan el capital humano con el desarrollo y el bienestar socio-económico. 
La sección 4 analiza las principales características de América, Europa, África y Asia, y por 
último la sección 5 presenta las principales conclusiones. 
2. IMPACTO DE LA EDUCACIÓN SOBRE LOS INDICADORES DE  
DESARROLLO ECONÓMICO Y BIENESTAR SOCIAL EN EL PERÍODO  
2001-2008. 
Una síntesis de las principales relaciones entre capital humano y desarrollo económi-
co, basada en la experiencia de los modelos econométricos de desarrollo internacional es la 
que se describe en el Cuadro 1. 
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Cuadro 1. Principales relaciones entre capital humano y desarrollo 
 
 
+ Recursos Naturales pc y otros + Capital Humano pc ↕         ↓ 
+ Capital Social  + Capital físico pc 
↓    ↑ 
 
+ Producción Industrial pc →  + Producción no Industrial  pc 
 
↓                           ↑                             ↓ 
+ Exportaciones pc → + Importaciones pc + Renta real pc 
 
 
Nota: pc se refiere a valores per cápita. Fuente: Guisán(2008 a,b) 
 
El capital humano, medido por el nivel educativo de la población y otras variables 
como la investigación científica de utilidad para el desarrollo socio-económico, tiene una in-
fluencia generalmente positiva sobre el capital físico per cápita. Tiene además una relación bi-
lateral directa y positiva con el capital social, medido por variables indicativas de la calidad 
política como la eficacia del gobierno. El conjunto de factores constituido por el capital 
humano, el capital social, el capital físico, los recursos naturales y otros tiene una influencia 
bidireccional y positiva con la producción industrial y no industrial per cápita. A mayor pro-
ducción se producen también efectos generalmente positivos sobre la demanda y la oferta de 
los factores productivos, de forma que existe una relación bilateral entre los elementos del 
bloque de factores y del bloque de producción. Además el incremento de la producción indus-
trial y no industrial contribuye generalmente a aumentar las exportaciones de bienes y servi-
cios, lo que a su vez permite el incremento de las importaciones de bienes necesarios para 
aumentar la producción interior. El incremento de producción per cápita conduce generalmen-
te a un incremento de renta real per cápita, con el consiguiente efecto positivo sobre el bloque 
de factores de capital físico y de capital humano, y posibles efectos positivos sobre el capital 
social. 
El gráfico 1 muestra la gran relación positiva existente entre el gasto educativo por 
habitante y el nivel de desarrollo económico en 132 países. El indicador educativo es el gasto 
público en educación por habitante en el año 2000 (EDUH00) (representativo del período 
1995-2004), y el indicador de desarrollo económico es el Producto Interior Bruto por habitan-
te del año 2005 según paridades de poder de compra (PH05PP), ambos medidos en dólares 
per cápita (si consideramos la coma como indicador de millar) o en miles de dólares per cápi-
ta (si consideramos la coma como indicador decimal). La relación de países es la misma que 
figura en Guisán, Aguayo y Expósito(2001). El gráfico 2 relaciona el nivel educativo (medido 
por la variable Tyr (años medios de escolaridad de la población) y el indicador de calidad del 
Gobierno (Gov1). El gráfico 3 muestra la correlación positiva entre los indicadores Gov1 y 
Gov2 y el gráfico 4 la correlación positiva entre Gov2 y PIB por habitante. Gov1 (Voice) y 
Gov2 (Effectiveness) se han elaborado a partir de BM(2008), como se indica más adelante. 
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Los importantes efectos directos e indirectos que la educación tiene sobre el desarrollo 
han sido analizados en diversos estudios de gran interés, como los referidos en Neira y Gui-
sán(2002) y en Guisán y Neira(2006). A pesar de que hoy en día se reconoce ya con cierta ge-
neralidad la importancia de la educación de la educación para el desarrollo socio-económico, 
todavía estamos lejos de un apoyo internacional al desarrollo basado en el apoyo a la educa-
ción. Hay que lamentar que, a pesar de los Objetivos del Desarrollo del Milenio (ODM) de las 
Naciones Unidas, los niveles educativos están evolucionando lentamente en muchos países de 
bajo nivel de desarrollo económico, como pone de manifiesto el gráfico 2. 
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Gráfico 2. Panorama mundial de los Años de escolaridad (Tyr) en 2004 
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Fuente: Guisan and Neira(2006) 
Nota: Los datos de la variable Tyr en el año 2004 son estimaciones propias provisionales, dado que no hemos 
encontrado publicaciones de esta importante variable desde la última publicación de Barro y Lee para los últimos 
años del siglo XX. 
Áreas geográficas por orden creciente de la variable Tyr en el gráfico 2 
1. North East Africa.  
2. Sahel and Central Africa.  
3. North West Africa.  
4. Middle East.  
5. East Africa.  
6. Indochina.  
7. Southern Africa.  
8. Near East.  
9. India and South Asia.  
10. Northern Africa.  
11. South America-East.  
12. Mexico and Central America. 
13. South America-West. 
14. China and North East Asia.  
15. South-Pacific.  
16. East Europe and Eurasian coun-
tries from former USSR.  
17. Central Europe, Baltic and East 
Mediterranean.  
18. Latin Europe.  
19. Germanic Europe and Benelux.  
20. Nordic and British Europe.  
21. North America: USA and Canada. 
Para analizar las relaciones entre el nivel educativo y el bienestar socio-económico, si-
guiendo las definiciones datas en Guisán(2008), relacionamos, para 132 países, los tres índi-
ces siguientes: 
I1= Indicador de bienestar personal, resultante del promedio de dos indicadores: ratio de 
“Satisfacción en la Vida” sobre la media de esta variable en el conjunto de países 
(basado en los indicadores de Veenhoven(2005) y Marks et al(2006)) y ratio de PIB 
por habitante (basado en BM(2008).  
I2=Indicador de calidad del Gobierno, y de su receptividad a las demandas ciudadanas, 
resultante del promedio de dos indicadores de calidad política, calculados a partir de 
los datos del BM(2008) para las variables “Voice and Accounting” y “Goverment 
Effectiveness”. A partir de ellos hemos construido las variables Gov1 y Gov2, en el 
intervalo entre 0 y 5,  y el indicador I2 que es el promedio de ambas variables res-
pecto a sus medias respectivas. 
I3=Indicador educativo, es el promedio de dos indicadores de atención a la educación: 
el ratio del gasto educativo por habitante medio del período 1995-2004 (aproximado 
por el gasto del año 2000) respecto a la media de esta variable en el conjunto de 
países, y el ratio del número medio de años de escolaridad (Tyr) (aproximado por el 
valor de 1999 como representativo de ese período) respecto a la media de la varia-
ble en los 132 países.  
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En la tabla 1 observamos que  I1, el indicador de bienestar personal, está muy relacio-
nado con el nivel educativo y también con la calidad del Gobierno, y que los tres indicadores 
tienen elevados grados de correlación entre sí. 
Tabla 1. Correlaciones entre los Indicadores de calidad de vida 
 I1 I2 I3 
I1 1 0.8556 0.9444 
I2 0.8556 1 0.8369 
I3 0.9444 0.8369 1 
La tabla 2 presenta los datos de los 5 países con valores más elevados y de los 5 países 
con los menores valores, correspondiente al índice general de desarrollo I4, calculado como 
promedio de los tres índices mencionados. También incluimos los datos de España a efectos 
de comparación.  
Tabla 2.  Datos de PIB por habitante (PH), Gasto público en educación por habitante (EDUH) e 
Indicadores de desarrollo (países con mayor y con menor nivel de I4) 
Country PH EDUH I1 I2 I3 I4 Orden 
Noruega 35956 2104  2.5468  1.7704  3.7318  2.6830 1 
Dinamarca 30163 2311  2.3070  1.7969  3.8439  2.6493 2 
Suecia 27784 2082  2.1377  1.7499  3.6606  2.5160 3 
Estados Unidos 37437 1627  2.6256  1.5780  3.1542  2.4526 4 
Austria 30109 1702  2.2699  1.6626  2.9488  2.2938 5 
España 23368 880  1.8427  1.4446  1.7603  1.6825 21 
Chad 1616 12  0.4713  0.4344  0.2258  0.3772 128 
Burundi 584 21  0.2880  0.5876  0.2261  0.3672 129 
Eritrea 907 22  0.4251  0.3149  0.2947  0.3449 130 
Myanmar 1800 10  0.5497  0.2382  0.2262  0.3380 131 
Congo, DR 679 6  0.3187  0.3818  0.2851  0.3285 132 
Nota: Los datos de PH y EDUH están expresados en dólares según paridades de poder de compara.  
Fuente: Elaboración propia a partir de las fuentes indicadas en el texto. 
Observamos que España se sitúa, respecto a los valores más elevados de cada variable 
de la tabla 2, en un 62% en el caso de PH, en un 38% en lo que respecta al gasto educativo, en 
un 70 en el indicador de bienestar personal I1, en un 80% en el indicador de calidad del Go-
bierno, y en 46% en el indicador educativo I3. Los cinco países que se sitúan en las mejores 
posiciones del ranking de I4 son cuatro países de la UE y Estados Unidos. Los cinco países 
que se sitúan en las peores posiciones pertenecen a África. 
3. MODELOS ECONOMÉTRICOS 
El modelo 1 relaciona el incremento en el PIB por habitante de cada uno de los 132 
países en el período 2000-2005 con el nivel de gasto educativo y el modelo 2 con el número 
medio de años de escolaridad de cada país en el año 2000 (aproximado por el valor de 1999). 
Los parámetros de estas ecuaciones, y sus estimadores, dependen no sólo del efecto de la edu-
cación sino también del efecto de las variables omitidas que están correlacionadas con el nivel 
educativo, como se expone en Guisán(1997, capítulo 5), y muestran un impacto significativo 
e importante de la educación sobre el desarrollo económico. 
                                  ^   
PH05PP = PH00PP+ 1.6749 *EDUH00;               t=9.13;          R2 = 0.9817             (1)  
        ^                             
                             PH05PP = PH00PP+ 206.41*TYR00                   t=13.32;          R2 = 0.9873            (2) 
Además del modelo 3 relaciona el nivel educativo con el nivel de calidad del Gobierno 
medido por el indicador de BM(2008) “Government Effectiveness” (GOVEF), según las es-
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timaciones de Guisan(2008), con coeficientes positivos y significativos, según indican las t de 
Student (entre paréntesis): 
        ^                                                                                                                                      _ 
  GOVEF = 0.0349 PH05PP + 0.43 VOICE + 0.0479 TYR + 0.3029 EDUH+ ficticias;    R2 =0.91      (3) 
                           (3.84)                  (10.23)           (2.44)            (2.04) 
Estos y otros modelos citados en la bibliografía y en los trabajos que allí se analizan, 
entre otros estudios, muestran el papel esencial que la educación tiene sobre el desarrollo eco-
nómico y el bienestar social. En algunas ocasiones las dificultades políticas y sociales para 
emprender actividades de impulso al desarrollo económico y social pueden dificultar transito-
riamente el papel positivo de la educación pero en general éste acaba determinando en gran 
medida la calidad de vida de los ciudadanos. 
4. PRINCIPALES CARACTERÍSTICAS DE AMÉRICA, EUROPA, ÁFRICA Y ASIA. 
Resumimos aquí las principales características de los 132 países y otros de las corres-
pondientes áreas analizadas en Guisán(2008a) y (2008b). 
En América Latina el indicador de bienestar socio-económico I4 oscila entre valores 
comprendidos entre 0.47 y 0.70 en los casos más bajos: Bolivia, Ecuador, Guatemala, Haití 
(con sólo 0.47, el valor más bajo), Honduras y Nicaragua, hasta los valores más altos en: Ca-
nadá (2.2) y Estados Unidos (2.4).  El gasto público en educación, según se expone en Gui-
sán(2008a) presenta enormes diferencias, con valores superiores a 1400 dólares por habitante 
y año en Canadá y Estados Unidos y valores menores de 140 dólares por habitante y año en 
los países más pobres. 
En Europa y Eurasia el indicador I4 oscila entre 0.52 y 0.70 en: Armenia, Azerbaiyán, 
Bielorrusia, Georgia, Kirguizistán, Moldavia, Tayikistán, Turkmenistán y Uzbekistán, y al-
canza los valores máximos, iguales o superiores a 2 en Austria (2.3), Dinamarca (2.6), Finlan-
dia (2.2), Francia (2.0), Irlanda (2.3), Holanda (2.1), Noruega (2.7), Suecia (2.5), Suiza (2.3) y 
Gran Betaña (2.1). España con 1.7 se sitúa todavía por debajo de este grupo de países y por 
debajo de 2 puntos en los indicadores I1, I2 e I3. El gasto educativo de los países menos des-
arrollados se sitúa por debajo de 140 dólares por habitante y año, mientras que en los países 
que tienen valores iguales o superiores a 2 en el índice I4 el gasto educativo público por habi-
tante y año se sitúa entre 1300 y 2300 dólares. 
En África el valor de I4 oscila entre 0.33 y 0.70 en los siguientes países: Angola, Be-
nin, Burkina Faso, Burundi, Camerún, República Centroafricana, Chad, Congo D.R. (ex-
Zaire), Congo, Costa de Marfil, Egipto, Eritrea, Etiopía, Guinea, Kenia, Lesotho, Madagascar, 
Malawi, Mali, Mauritania, Mozambique, Niger, Nigeria, Ruanda, Senegal y Sierra Leona. Los 
valores más altos están comprendidos entre 1 y 1.25 y corresponden a: Botswana (1.09 en I4 y 
432 en gasto educativo), Namibia (1.01 en I4 y 441 en gasto educativo), Sudáfrica (1.25 en I4 
y 520 en gasto educativo). Sólo estos tres países superan los 400 dólares por habitante en gas-
to educativo público. El siguiente país en gasto educativo y en valor de I4 es Túnez (con I4 
igual a 0.89 y gasto educativo de 384 dólares por habitante). Los países más pobres se sitúan 
por debajo de 40 dólares en gasto público educativo por habitante y año. 
En Asia y Pacífico los países con menores niveles de I4, en el intervalo de 0.34 a 0.70 
son: Bangladesh, Camboya, Laos, Myanmar (antes Birmania), Nepal, Pakistán, Papúa-Nueva 
Guinea, Siria, Vietnam y Yemen. Los países que alcanzan o superan un valor de I4 igual a 2 
son: Australia (2.15), Israel (2.05) y Nueva Zelanda (2.15). Se sitúan entre 1.4 y 1.9 los si-
guientes países o territorios: Hong-Kong (China) con 1.89, Japón con 1.79, Corea del Sur con 
1.54, Kuwait con 1.45 y Singapur con 1.65. Los países con I4 mayor o igual que 1.45 tienen 
un gasto educativo público por habitante y año comprendido entre 586 y 1430 dólares, mien-
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tras que los países más pobres tienen valores de esta variable entre 10 y 70 dólares por habi-
tante y año. Respecto a los dos gigantes asiáticos, China e India, sus indicadores socio-
económicos están mejorando, situándose China con valores de 0.85, 0.70, 0.60 y 0.72 en los 
indicadores I1 a I4, y con un gasto público educativo en torno a 77 dólares por habitante y 
año, mientras que India tiene unos valores de 0.63, 1.11, 0.54 y 0.76 en los indicadores y un 
gasto educativo de 97 dólares. Es posible que el gasto educativo chino esté algo subestimado 
y que pudiese ser realmente algo superior e incluso algo mayor que el de la India. 
5. CONCLUSIONES 
Las principales conclusiones de este estudio son las siguientes: 1) La educación sigue 
siendo una prioridad muy importante para el desarrollo socio-económico mundial, por sus 
efectos positivos sobre el PIB por habitante y los indicadores de bienestar social. 2) A pesar 
de los Objetivos de Desarrollo del Milenio para erradicar la pobreza e impulsar la calidad de 
vida en los países más pobres no se están adoptando medidas suficientes de apoyo a la educa-
ción en los países más pobres, incluso es difícil conseguir datos actualizados de algunos indi-
cadores importantes para el seguimiento de las políticas de cooperación internacional, como 
es el correspondiente a la variable Tyr mencionada en este estudio, entre otras. 3) Los países 
con mayor apoyo a la educación, a través del gasto educativo y de otras iniciativas, son los 
que muestran no sólo mayores niveles de PIB por habitante sino que además son generalmen-
te los que tienen valores más altos en los índices de bienestar. 4) Es muy importante que las 
políticas internas y la cooperación internacional presten mayor apoyo al desarrollo educativo 
en los países que presentan los menores niveles de gasto educativo por habitante.  Un reto im-
portante es promover la cooperación internacional para el pago de los salarios de los profeso-
res en esos países, así como promover la cooperación internacional para dotar de materiales 
de apoyo a la docencia, sea por vía Internet, por medios impresos u otros medios, a los centros 
educativos de nivel primario, secundario y superior. Las iniciativas de cooperación desde los 
centros y grupos de investigación universitarios, y desde los medios de comunicación, serían 
elementos de impulso muy importantes en este sentido. 
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RESUMEN  
El trabajo infantil es, hasta hoy, un fenómeno todavía muy extendido; se estima que 
más de 200 millones de niños con edad comprendida entre 5 y 14 años trabajan en el mundo. 
Unos modos de producción intensivos en trabajo, unas ofertas educativas en malas condicio-
nes y poco eficientes y, naturalmente, la pobreza motivan a muchas familias a interrumpir 
muy pronto la escolarización de sus hijos. Tomando como referencia Etiopía, y haciendo uso 
de una encuesta específicamente diseñada para ello, este artículo investiga, en el marco de un 
modelo probit bivariante, cuáles son los factores personales y familiares que influyen en las 
probabilidades de que un niño trabaje o siga escolarizado. Los resultados muestran que el tra-
bajo infantil desplaza efectivamente a la demanda de educación y sugieren que, en las circuns-
tancias actuales, prohibir el trabajo infantil, para romper la competencia que se ejerce entre la 
educación y el empleo, podría más bien perpetuar el nivel de pobreza de las generaciones fu-
turas. Por otro lado, y aprovechando una información inédita sobre la satisfacción que obtie-
nen los niños de su trabajo, se analizan los factores de los que depende su satisfacción laboral, 
poniendo especial énfasis en la relación existente entre ésta y la escolarización. Las estima-
ciones de un modelo probit con corrección del sesgo de selección muestral muestran, por 
ejemplo, que existe un diferencial por género en satisfacción a favor de las niñas, que el traba-
jo remunerado está asociado con menores niveles de satisfacción y que los niños que simulta-
nean la actividad productiva con la escolar obtienen un plus de bienestar.  
Palabras clave: escolarización, trabajo infantil, satisfacción laboral.  
1. INTRODUCCIÓN 
Erradicado al final del siglo XIX en la mayoría de las sociedades occidentales, el tra-
bajo infantil sigue siendo un problema en gran parte de los países en vías de desarrollo. La  
Organización Internacional del Trabajo (OIT) estima que hoy en día alrededor de 211 millo-
nes de los niños menores de 14 años ejercen un trabajo, encontrándose la tercera parte de ellos 
en el África Subsahariana (OIT, 2002). Si bien en Etiopía, como en muchos países en vía de 
desarrollo, la ley prohibe el trabajo antes de los 14 años, el ejercicio de una actividad econó-
mica a estas edades es un fenómeno muy extendido. Ahora bien, la falta de inversión en capi-
tal humano compromete de manera seria las oportunidades de crecimiento económico y las 
posibilidades de erradicar la pobreza. En este país, donde más del 40% de la población está si-
tuado por debajo de la línea de pobreza, sólo el 60% de los niños están matriculados en la en-
señanza primaria, y la tercera parte de ellos alcanzan el fin de este ciclo de enseñanza (World 
Bank, 2005). En este contexto, es importante comprender lo que incita a las familias a retirar 
a sus hijos de la escuela para involucrarlos en unas actividades productivas poco compatibles 
con su condición de niños.  
En la primera parte de este trabajo se analizan las decisiones de las familias al respec-
to, y se investigan cuáles son los factores personales y familiares que influyen en las probabi-
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lidades de que un niño trabaje o siga escolarizado. Aprovechando una fuente de información 
inédita, en la segunda parte entramos con más detalles en la actividad que realizan los niños, 
para analizar su satisfacción laboral y lo que la determina. Este último análisis, que es nove-
doso en la literatura, revela hechos que contribuyen a relativizar la idea que se tiene general-
mente sobre el trabajo infantil.  
El artículo se estructura como sigue. En la sección 2 se describe brevemente la base de 
datos que apoya el trabajo empírico, mientras que la sección 3 proporciona cifras que dan idea 
de la magnitud del problema en Etiopía.  En la sección 4 se analizan conjuntamente las deci-
siones de trabajo y de escolarización, presentando el marco teórico y las estimaciones del co-
rrespondiente probit bivariante. La sección 5 se consagra al análisis de los determinantes de la 
satisfacción laboral de los niños trabajadores, para en la sección 6 recoger las conclusiones 
más relevantes.  
2. LOS DATOS 
A pesar de su importancia, poca información existe hoy día sobre el trabajo infantil en 
los países en desarrollo, y aún menos sobre la satisfacción laboral de los niños. Paradójica-
mente, las encuestas de población activa o las encuestas a los hogares que se realizan en estos 
países ignoran el fenómeno o se limitan a describir en términos muy sucintos y pocos precisos 
la participación laboral de los niños. Etiopía constituye una excepción notoria. Con la colabo-
ración de la OIT, el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (Ministry of Labor and Social 
Affairs – MOFA) y el Instituto de Estadística (Central Statistical Authority – CSA) desarrolla-
ron en 2001 una encuesta específicamente diseñada para analizar el trabajo infantil (el 2001 
Ethiopia Stand-alone Child Survey). Esta encuesta se dirige a más de 45.000 hogares, y entre 
ellos a cerca de 34.000 personas con una edad comprendida entre 10 y 17 años. Proporciona 
información socio-económica para cada miembro del hogar y en un bloque específico detalla, 
entre otros, las características personales de cada niño, su nivel de educación y su situación 
respecto al sistema escolar, la naturaleza de su actividad económica, el tipo de empleo ocupa-
do y las condiciones del empleo, así como su grado de satisfacción con el trabajo. Las distin-
tas preguntas de la encuesta están dirigidas a los cabeza de familia y a los propios niños; hay 
que resaltar que las entrevistas a los niños se realizaron sin la presencia de sus padres para no 
sesgar sus respuestas. La información proporcionada por la encuesta es, por lo general, de 
buena calidad, aunque existe a veces ciertos desajustes entre las respuestas dadas por los ca-
beza de familia sobre la situación económica de los niños que forman parte de su hogar y las 
respuestas que pueden dar estos propios niños, sobre todo cuando se tratan de niños que no 
tienen vínculo familiar con los cabezas de familia. 
3. MAGNITUD DEL TRABAJO INFANTIL 
La Tabla 1 ofrece la distribución de los niños de 10 a 17 años según la naturaleza de la 
actividad que realizaron durante la semana previa a la encuesta. Por actividad productiva o 
económica se entiende cualquier trabajo que se concreta en la producción de bienes o de ser-
vicios que están destinados a ser vendidos en el mercado o que están destinados al consumo 
de los propios productores de estos bienes o servicios. Por tareas domésticas o actividades no 
económicas se entiende la producción de todo tipo de servicios personales de naturaleza do-
méstica que proporcionan los niños a sus padres, abuelos o tutores, sin recibir para ello nin-
guna contrapartida monetaria.2  
Según estas definiciones, se estima que casi el 95% de los niños de 10 a 17 años ejer-
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cen algún tipo de actividad. El trabajo de tipo doméstico es el más extendido; concierne al 
90% de las niñas y al 70% de los niños, y a un poco más del 80% de los niños de 10 y 11 
años. Según los mismos datos, el 47% de los niños de 10 a 17 años realizan una actividad 
productiva, que comparten o no con unas tareas domésticas. Esta cifra global oculta, sin em-
bargo, unas diferencias de género importantes, con una tasa de participación en estas activida-
des del orden del 55% para los niños frente al 39% para las niñas. Pero más allá de estas ob-
servaciones, un hecho sin duda notable es que el trabajo productivo es una realidad para mu-
chos de los más jóvenes. En efecto, el 42% de los niños de 10 a 11 años ejercen ya alguna ac-
tividad productiva. Por último conviene resaltar que los niños que no han cursado ningún es-
tudio en el momento de la encuesta, y que representan casi la tercera parte de la población 
considerada aquí, tienen una propensión mucho mayor que los demás de trabajar en una acti-
vidad productiva, con una tasa de participación del orden del 68%. 
Tabla 1. Distribución de los niños según el tipo de actividad y algunas características personales 
(%) 
Trabajan
En actividades productivas 
  
Solamente 
Junto con 
tareas  
domésticas
Total 
En tareas 
domésticas 
solamente 
Total 
No  
trabajan Total 
Nº de 
niños 
Sexo 
Varón 19,65 34,78 54,43 36,99 91,42 8,58 100,00 15369
Hembra 6,83 32,47 39,30 57,21 96,51 3,49 100,00 15701
Nivel de educación a 
Analfabetos 20,61 47,76 68,37 28,19 96,56 3,44 100,00 13164
Primaria  básico 9,37 28,90 38,27 54,40 92,67 7,33 100,00 10099
Primaria general 5,89 17,20 23,09 68,91 92,00 7,99 100,00 6719 
Secundario 3,40 7,44 10,84 76,56 87,40 12,59 100,00 1088 
Edad 
10-11 10,75 31,09 41,84 50,02 91,86 8,14 100,00 7591 
12-13 12,01 34,12 46,13 48,44 94,57 5,43 100,00 9048 
14-15 14,76 35,86 50,62 44,44 95,06 4,93 100,00 8067 
16-17 15,68 33,05 48,73 45,62 94,35 5,66 100,00 6364 
Total 13,17 33,61 46,78 47,21 93,99 6,01 100,00 31070
Fuente: Elaboración propia a partir de 2001 Ethiopia Stand-alone Child Survey. 
a/ Nivel de educación alcanzado en el momento de la encuesta. La enseñanza primaria consta de dos ciclos: ciclo 
básico de 4 años y ciclo de enseñanza primaria general de 4 años de duración. La enseñanza secundaria dura  
cuatro años y está dividida en dos ciclos de dos años cada uno. 
4. OFERTA DE TRABAJO INFANTIL Y DEMANDA DE EDUCACIÓN 
Los niños pueden dedicar su tiempo a distintas actividades. En Etiopía, como en el 
contexto de otros países en desarrollo, una gran parte de ellos combinan en realidad varias ta-
reas, repartiendo su tiempo entre las actividades productivas y la asistencia al sistema escolar. 
A diferencia de muchas otras investigaciones sobre la oferta de trabajo infantil y la demanda 
de educación (ver, por ejemplo, Psacharopoulos, 1997 o Rosenzweig, 1982) el Ethiopia 
Stand-alone Child Survey nos permite analizar de manera simultánea estas dos actividades y 
no considerarlas como actividades mutualmente excluyentes. Según esta fuente de informa-
ción, el 42% de los niños de 10 a 17 años sólo estudian, el 27% trabajan y no van a la escuela, 
casi el 20% simultanean una actividad productiva con sus estudios, y el 11% ni trabajan ni es-
tudian (Tabla 2). Una proporción comparativamente más elevada de niñas (16%) se encuen-
tran en esta última situación, estando ésta comprometidas en gran medida con tareas domésti-
cas. En cuanto a la combinación trabajo-estudios, está mucho más extendida entre los niños 
que entre las niñas, y es algo menos frecuente dentro de los más jóvenes, aunque el 17% de 
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los niños y de la niñas de 10 a 11 años comparten su tiempo entre estas dos actividades.  
Tabla 2. Distribución de los niños según trabajen y/o estudien (%) 
 Sólo  trabaja 
Trabaja y 
estudia 
Sólo  
estudia 
No trabaja y 
no estudia Total 
Nº de  
niños 
Sexo: 
Niño 28,08 26,35 40,32 5,25 100 15369 
Niña 25,81 13,49 44,29 16,41 100 15701 
Edad: 
10-11 25,02 16,82 45,67 12,49 100 7591 
12-13 24,79 21,34 43,79 10,08 100 9048 
14-15 28,86 21,77 39,46 9,92 100 8067 
16-17 29,81 18,92 39,91 11,36 100 6364 
Total 26,93 19,85 42,33 10,89 100 31070 
Fuente: Elaboración propia a partir de 2001 Ethiopia Stand-alone Child Survey. 
Las decisiones de trabajar y de ir a la escuela se pueden analizar en el marco del mo-
delo teórico de producción doméstica elaborado por Becker (1965), el cual ha sido utilizado 
de manera muy extensa en la literatura empírica (ver, por ejemplo, Duraisamy, 2000 o Rava-
llion y Wodon, 1999).  Supongamos para simplificar que la familia obtiene satisfacción de la 
educación que recibe su niño (S), de la cantidad de ocio que éste disfruta (L), de los bienes 
que produce en el hogar (Z), y de unas cantidades determinadas de bienes de consumo (C). En 
estas condiciones, la función de utilidad de la familia se expresa de la manera siguiente: 
),,,( CZLSUU =   (1) 
Los bienes Z están producidos en el seno de la familia, combinando unos bienes adqui-
ridos en el mercado (X) y una cantidad H de trabajo doméstico por parte del niño. La produc-
ción de estos bienes domésticos viene representada por la función siguiente:   
),( HXZZ =   (2) 
La restricción de tiempo del niño viene dada por: 
HMLST +++=   (3) 
siendo T el tiempo de que dispone, S el tiempo pasado en la escuela, L el dedicado al ocio, M 
el consagrado al trabajo productivo y H el dedicado a las tareas domésticas.  
Por último la familia se enfrenta a una restricción presupuestaria que viene definida 
por:  
YwMCPZPSP CZs +=++   (4) 
en la que Pi representa los precios de los bienes i (i=S, Z, C), w es la tasa de salario del niño, e 
Y representa las demás rentas de la familia. 
Los padres maximizan la utilidad (1) bajo las restricciones (3) y (4), y teniendo en 
cuenta la función de producción (2). Se demuestra que las demandas derivadas de tiempo de 
ocio, de tiempo de trabajo doméstico y de tiempo dedicado a la escuela se expresan por: 
SHLiconYwPPPii CZs ,,),,,,( ==   (5) 
La oferta de trabajo infantil se obtiene por diferencia a partir de (3), y se expresa de la 
manera siguiente: 
),,,,( YwPPPMM CZs=   (6) 
Las descomposiciones de Slutsky muestran que un aumento en la renta de la familia 
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(Y) incrementa las demandas de educación y de ocio, y reduce el tiempo de trabajo remunera-
do y el tiempo dedicado a la producción de bienes domésticos. Al contrario, un aumento en el 
precio de la educación se traduce en una disminución de la demanda de educación y en un in-
cremento de la oferta de trabajo infantil. 
En base a este modelo teórico, intentamos comprender los factores que influyen en las 
probabilidades que tiene un niño de trabajar y de ir a la escuela. Debido a la naturaleza de los 
datos que utilizamos aquí, no es posible evaluar las repercusiones que pueden tener las carac-
terísticas de la estructura de oferta de enseñanza sobre una y otra de estas probabilidades, ya 
que no se puede fusionar el Ethiopia Stand-alone Child Survey con los datos del censo escolar 
del país. Por esta razón, nos limitamos, en lo que sigue, a evaluar el impacto que pueden tener 
las características del niño y de su familia sobre las decisiones de mantenerle o no apartado 
del sistema escolar y del mercado de trabajo.  
Con el fin de aprovechar la información de la que disponemos, y que describe de ma-
nera conjunta las decisiones de trabajar y de ir a la escuela, se especifica un modelo probit bi-
variante (aparentemente no relacionado) que permite tomar en cuenta la correlación que existe 
entre las dos decisiones (véase, por ejemplo, Greene, 1998). De manera más concreta, sea y1* 
una variable latente que representa la decisión de trabajar, e y2* una variable latente que repre-
senta la decisión de ir a la escuela. La especificación del modelo es la siguiente: 
* *
1 1 1 1 1 1 1, 1 0,   0y x con y si y y en caso contrarioβ ε= + = > =  
* *
2 2 2 2 2 2 2, 1 0,    0y x con y si y y en caso contrarioβ ε= + = > =  
0)()( 21 == εε EE  
1)()( 21 == εε VarVar  
ρεε =),( 21Cov  
siendo ρ el coeficiente de correlación entre las dos ecuaciones, x1 y x2 las variables exógenas 
que determinan cada decisión, y β unos vectores de parámetros asociados. 
La primera variable dependiente toma el valor 1 si el individuo desarrolla una activi-
dad productiva durante la semana anterior a la encuesta y 0 si no. La segunda variable depen-
diente toma el valor 1 si el niño frecuenta la escuela durante la semana anterior a la encuesta y 
0 en caso contrario. Estas dos decisiones se explican por el sexo, la edad y el nivel de educa-
ción del niño, así como por el hecho de que sea huérfano o no. Dentro de las características de 
la familia figuran el nivel de educación, el sexo, la ocupación del sustentador principal del 
hogar y su religión, así como la renta per capita de la familia y unas variables que describen 
la composición del hogar. Además, las dos ecuaciones están controladas por la región de resi-
dencia. La Tabla 3 muestra la media de estas variables, reproduce el resultado de los ajustes e 
indica también el efecto marginal que tiene cada variable sobre las dos decisiones que se con-
templan aquí. 
Los resultados muestran en primer lugar que las decisiones de trabajar y de ir a la es-
cuela no son independientes. El signo negativo de ρ indica en realidad que la oferta de trabajo 
infantil y la demanda de educación son decisiones que se oponen y compiten entre si, lo cual 
implica que el trabajo productivo desplaza de manera significativa a la demanda de educa-
ción. Al revés, las tareas domésticas aparecen más bien como un sustitutivo al trabajo mercan-
til y se comparten frecuentemente con el estudio. 
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Tabla 3. Determinantes de las decisiones de trabajar y de ir a la escuela. 
 Modelo probit bivariante1 
 Decisión de trabajar Decisión de ir a escuela
Variables Media Coef. Z E.Mg. Coef. Z E.Mg.
Niña 0,505 -0,4883*** - - - - -
Edad 13,289 0,1094*** 25,3 0,0432 - - -
Huérfano 0,136 0,2862*** 10,6 0,1137 - - -
Nivel educativo (Ref. Analfabeto) 
Primario ciclo básico 0,3250 -0,0844*** -3,3 -   
Primario ciclo general 0,2162 -0,2212*** -6,6 -   
Secundario 0,0349 -0,6502*** - -   
Zona urbana 0,440 -0,6244*** - - 1,0632*** 37,7 0,3584
Realiza trabajos domésticos 0,874 -0,2653*** - - 0,5397*** 21,3 0,2062
Renta del hogar per capita (en Bi- 47,952 -0,0005** -2,3 - 0,0013*** 5,6 0,0005
Años de estudios del sustentador 2,822 -0,0164*** -5,3 - 0,0553*** 17,6 0,0199
Sexo del sustentador ppal. (Ref: 0,279 0,0854*** 3,8 0,0338 0,0924*** 4,2 0,0329
Ocupación del sustentador ppal. 
Agricultor 0,479 0,4403*** 13,0 0,1725 - -5,7 -
Otro autónomo o emplea- 0,171 0,2937*** 9,0 0,1166 - -2,5 -
Otros ocupados 0,009 0,4648*** 5,1 0,1832 -0,0502 -0,6 -
Parado 0,050 -0,1048** -2,1 - - -2,1 -
Inactivo 0,118 -0,0454 -1,2 - -0,0164 -0,4 -
Sustentador pluriempleado 0,126 0,1500*** 5,9 0,0595 0,0477* 2,0 0,0170
Integrantes <10años 1,562 0,0628*** 9,5 0,0248 - -2,4 -
Integrantes entre 10 y 17 años 2,075 -0,1301*** - - 0,0692*** 7,8 0,0249
Integrantes mayores de 17 años 2,618 -0,1742*** - - 0,0713*** 9,5 0,0257
Porcentaje de activos en el hogar 24,943 0,0272*** 50,9 0,0107 - -5,5 -
Religión: (Ref.: Ortodoxa) 
Protestante 0,117 0,0647** 2,1 0,0256 0,0147 0,5 0,0053
Católica 0,006 -0,1979* -1,8 - 0,2380** 2,2 0,0805
Musulmana 0,303 -0,0402* -1,7 - -0,0309 -1,4 -
Tradicional 0,022 0,2195*** 3,5 0,0873 - -6,2 -
Otra 0,011 0,1484* 1,8 0,0590 - -5,9 -
Región (Ref.: Oromiya)
Tigray 0,076 -0,2403*** -6,5 - 0,2359*** 6,5 0,0806
Afear 0,041 0,2378*** 4,8 0,0945 - - -
Amhara 0,193 0,0936*** 3,5 0,0370 0,0271 1,0 0,0097
Somali 0,049 -0,1484*** -3,2 - - - -
Benishangul-Gumuz 0,051 -0,1117*** -2,8 - 0,2303*** 5,9 0,0785
SNNP 0,161 0,0159 0,6 0,0063 -0,0433^ -1,6 -
Gambilla 0,031 -0,2291*** -4,5 - 0,5817*** 10,5 0,1770
Harare 0,039 -0,2526*** -5,4 - 0,2052*** 4,4 0,0703
Addis Ababa 0,088 -0,2766*** -7,1 - 0,1270*** 3,4 0,0445
Dire Dawa 0,037 -0,1488*** -3,1 - 0,0219 0,5 0,0078
Constante -1,0247*** - 0,1661** 2,3 
/athrho -0,3543*** -   
ρ -0,3402***   
Nº de observaciones 31074   
Wald chi²(69) 15972,79***   
Log verosimilitud -29438,341   
1 (***) indica significatividad estadística al 1%, (**) al 5% y (*) al 10%. Efectos marginales calculados según  
Greene (1998). 
Los ajustes revelan también que existe una fuerte discriminación de género. Respecto 
a los niños, las niñas tienen una probabilidad menor de ir a la escuela y de realizar una activi-
dad productiva, estando confinadas éstas de manera más intensa en las tareas domésticas. Este 
resultado coincide con las conclusiones de otros autores, en particular las de Psacharopoulos y 
Arriagada (1989) y de Patrinos y Psacharopoulos (1994) que muestran fenómenos similares 
para el caso de Brasil y Paraguay.  
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Por otra parte, nuestras estimaciones muestran también que los huérfanos tienen, res-
pecto a unos hijos biológicos, una probabilidad mayor de trabajar, y que su probabilidad de ir 
a la escuela es 24,4% menor que la de aquellos, ceteris paribus. En un país que tiene más del 
10% de huérfanos, cifra que alcanza incluso el 20% en algunas regiones, World Bank (2005), 
tal discriminación compromete de manera seria la posibilidad para el país de alcanzar el obje-
tivo de escolarización universal. Dar a este grupo vulnerable de la población la oportunidad de 
invertir en capital humano implica poner en marcha políticas públicas y recursos que ayuden a 
los huérfanos a mejorar sus condiciones de vida futura.  
Como se puede apreciar en la Tabla 3, el trabajo infantil está particularmente extendi-
do en las zonas rurales. Dicho de otro modo, los niños que viven en zonas urbanas tienen, ce-
teris paribus, una probabilidad 35,8% mayor de ir a la escuela respecto a sus homólogos. Este 
efecto diferencial se puede en parte explicar por la cobertura misma del sistema de enseñanza 
y por unas condiciones de estudios que son mucho menos favorables en las zonas rurales. A 
título de ilustración, a la fecha de la encuesta y en la primera etapa del enseñanza primaria, el 
ratio alumnos/docente era del orden de 80 en las zonas rurales frente a 50 en las zonas urba-
nas; el 85% de las escuelas primarias públicas de las zonas rurales no ofrecían a los alumnos 
un ciclo de estudios completos, frente a menos del 40% en las zonas urbanas. World Bank 
(2005). 
Las características del hogar influyen de manera significativa en las dos decisiones 
consideradas aquí. En primer lugar, el nivel de educación del sustentador principal tiene un 
efecto positivo sobre la probabilidad de ir a la escuela, mientras que afecta de manera negati-
va y significativa a la probabilidad de trabajar. El sexo del sustentador principal tiene un im-
pacto sobre las dos decisiones. Aparentemente, las mujeres son más proclives a invertir en el 
capital humano de sus hijos que los hombres, aunque se observa también que la probabilidad 
que tiene un niño de trabajar es menor cuando la familia está encabezada por un hombre. La 
presencia de adultos en el hogar reduce la probabilidad de trabajar y aumenta la de seguir es-
tudiando en unas proporciones no desdeñables, probablemente por un efecto renta. Al contra-
rio, la presencia en la familia de hijos de baja edad (menores de 10 años) aumenta la probabi-
lidad de trabajar y tiene un efecto negativo sobre la probabilidad de ir a la escuela, probable-
mente como consecuencia de la mayor presión económica que supone para el hogar la presen-
cia de nuevos miembros. En cuanto a la actividad del sustentador principal, se estima que los 
hijos de agricultor tienen una probabilidad mayor de 7,1% de no ir a la escuela y de 17,3% de 
trabajar, respecto a los hijos de asalariados. Esta última observación está en conformidad con 
el hecho de que la gran mayoría (90%) de los niños que trabajan lo hacen para sus padres. El 
tipo de religión tiene un impacto sobre la probabilidad de trabajar bastante diferenciado, aun-
que la pertenencia a un grupo religioso u otro no parece concretarse por actitudes significati-
vamente distintas en cuanto a los valores que puede tener la educación. 
Por último, el trabajo infantil está muy ligado al nivel de pobreza del hogar y existe 
una fuerte presión para que los niños que pertenecen a la franja más pobre de la población se 
incorporen al mercado laboral para contribuir con su trabajo a la renta familiar. Se estima que 
una disminución del 10 birr en la renta per capita del hogar se traduce por un aumento del 
0,2% de la oferta de trabajo infantil. La prohibición del trabajo infantil en el contexto de paí-
ses muy pobres, como es el caso de Etiopía, sin poner en marcha políticas públicas de lucha 
contra la pobreza, podría tener como efecto adverso el de agravar aún más el nivel de pobreza 
de las familias. Al mismo tiempo se reduciría la demanda de educación, ya que se observa 
que, para una proporción importante de la población más pobre, el trabajo infantil constituye 
en realidad la única manera de financiar sus inversiones en capital humano. 
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5. TRABAJO INFANTIL Y SATISFACCIÓN EN EL EMPLEO 
Mucho se ha escrito sobre la conveniencia o inconveniencia del trabajo infantil en paí-
ses en vías de desarrollo pero poco se sabe sobre la opinión que los propios niños tienen sobre 
la actividad que realizan y los factores que determinan tal valoración.3 El cuestionario de la 
2001 Ethiopia Stand-alone Child Survey incluye una pregunta sobre satisfacción laboral diri-
gida a los niños de 10 a 17 años de edad que permite investigar esta cuestión. Tanto el enun-
ciado como la escala de respuesta ofrecida son muy simples, lo que facilita su correcta inter-
pretación a niños de corta edad. En concreto, el enunciado de la pregunta es ¿Estás satisfecho 
con tu trabajo actual?, siendo las posibles respuestas Sí y No. Aunque esto favorece que los 
niños valoren la satisfacción con el trabajo que realizan, pueden persistir problemas derivados 
del contenido que otorguen a la palabra “satisfecho”. La magnitud de los errores de interpre-
tación resulta difícil de precisar desde un punto de vista empírico, si bien cabe pensar que 
probablemente se encuentren negativamente correlacionados con características personales ta-
les como la edad o el nivel educativo.  
De los datos sobre porcentajes de niños satisfechos con su trabajo recogidos en la Ta-
bla 4 se deduce que el nivel de satisfacción entre la población infantil trabajadora es elevado. 
Así, el 87% del total de la muestra se encuentra satisfecho con su trabajo, si bien tal porcenta-
je desciende hasta el 76% en el caso de que la actividad conlleve contraprestación. Dentro de 
cada tipo de trabajo, no se detectan diferencias significativas por género, edad o por condición 
de orfandad, aunque sí por nivel educativo. En concreto, los infantes con nivel secundario que 
realizan trabajo no remunerado muestran un nivel de satisfacción inferior, mientras que lo 
contrario ocurre en el caso de trabajo remunerado. 
Tabla 4. Satisfacción laboral según características personales y trabajo remunerado (%) 
  Trabajo no remunerado Trabajo remunerado Total 
Sexo:  
Niño 87,16 75,19 86,59 
Niña 87,70 75,85 86,86 
Educación:    
Analfabeto 87,96 77,28 87,32 
Primaria ciclo básico 87,66 75,29 87,12 
Primaria ciclo general 83,98 66,38 82,67 
Secundaria 77,67 86,67 78,81 
Edad:  
10-11 88,68 73,13 88,35 
12-13 87,95 79,43 87,59 
14-15 86,80 74,32 85,90 
16-17 85,94 75,00 84,88 
Huérfano: 86,34 79,83 84,17 
Total 87,39 75,54 86,70 
N 13698 838 14536 
Fuente: Elaboración propia a partir de 2001 Ethiopia Stand-alone Child Survey. 
Dado el carácter binario de la variable de respuesta, se especifica un modelo probit pa-
ra la satisfacción laboral. En concreto, sea U(i,j) la función de utilidad en el trabajo, donde el 
vector i recoge las características personales del niño trabajador y el vector j las del trabajo 
que desempeña. Se especifica la regresión latente para esa utilidad como: 
                                                 
3  Una excepción notable la constituye French (2002) en el que se investiga las actitudes hacia el trabajo de los 
adolescentes brasileños en el sector del calzado. 
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( , )     U ξ′ ′= + +1 2i j β i β j     donde ~  (0,1)Nξ  
donde  y 1 2β β son los vectores que recogen los coeficientes asociados a las variables explica-
tivas incluidas en el modelo. De esta manera, la variable dicotómica observada (sati) está rela-
cionada con dicha regresión latente del siguiente modo: 
   1 si ( , )  0,    0 en caso contrario.i isat U sat= > =i j  
La variable de satisfacción laboral sólo es observada en los niños que realizan activi-
dad productiva o económica. Esto lleva a la necesidad de corregir el posible sesgo de selec-
ción muestral derivado de que los individuos eliminados del análisis pudieran tener caracterís-
ticas especiales. La ecuación de selección tiene la expresión: 
*      z vα η′= +  
1  *  0,   0 en caso contrario.z si z z= > =  
~N[0,1] y Cov( , )= .η ξ η ρ  
correspondiéndose con la ecuación que modeliza la decisión de trabajar en el modelo biva-
riante presentado en la sección anterior.  
La Tabla 5 relaciona las variables incluidas como regresores en la ecuación principal 
de satisfacción del modelo anteriormente descrito, así como los coeficientes y efectos margi-
nales estimados. Los resultados muestran, en primer lugar, que el coeficiente de correlación 
entre los términos de perturbación es estadísticamente significativo, lo que confirma la nece-
sidad de realizar la corrección del sesgo de selección muestral. 
Los ajustes revelan también que existe un diferencial positivo por género a favor de las 
niñas trabajadoras. Este efecto es habitualmente detectado en las investigaciones sobre satis-
facción laboral en poblaciones adultas (véase, por ejemplo, Clark (1997) y, en general, se ex-
plica por el menor nivel de expectativas depositado por las trabajadoras en su actividad labo-
ral, como consecuencia de los diferentes papeles que culturalmente son asignados a los distin-
tos géneros.4 Por otra parte, nuestras estimaciones muestran que los huérfanos tienen, respecto 
a unos hijos biológicos, una mayor probabilidad de estar satisfechos con su trabajo, lo que 
también podría explicarse por un menor nivel de aspiraciones en relación con el trabajo. 
En lo que respecta a las características del trabajo, los niños que realizan su actividad 
en horario diurno experimentan un plus de bienestar, así como aquellos que utilizan herra-
mientas o maquinaria para desempeñar su tarea. Por el contrario, unas malas condiciones de 
seguridad en el trabajo menoscaban la satisfacción laboral de manera importante, como indica 
el signo y significatividad de los coeficientes asociados al hecho de haber sufrido alguna le-
sión o accidente laboral y de ser consciente de la existencia de riesgos para la salud en el tra-
bajo. 
Trabajar para el negocio familiar sin recibir contraprestación a cambio resulta ser la si-
tuación laboral mejor valorada por los niños. La existencia de intereses potencialmente diver-
gentes entre padres e hijos parece cobrar intensidad cuando los primeros fijan una remunera-
ción para la tarea realizada, probablemente porque en tales condiciones resulta más fácil su-
bordinar los intereses de sus hijos y explotar su trabajo, Lansberg (1983); Song (1999). En 
cualquier caso, ésta no parece ser la peor de las situaciones a tenor de la magnitud del efecto 
negativo asociado al trabajo remunerado para otro empleador distinto de la familia. 
 
                                                 
4  El razonamiento que subyace a este argumento es que cuanto menor sea lo que se espera de la actividad reali-
zada, mayor será la probabilidad de encontrarse satisfecho con la realización de tal actividad.  
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Tabla 5. Determinantes de la satisfacción laboral Modelo probit con selección muestral1 
Variables Coef. z E.Mg.
Niña 0,0727 ** 2,2 0,0125
Edad -0,0090 -0,9 -0,0015
Huérfano 0,0892 * 1,8 0,0147
Nivel educativo (Ref. Analfabeto)  
Primario - ciclo básico -0,0093 -0,2 -0,0016
Primario - ciclo general -0,0316 -0,5 -0,0055
Secundario -0,0299 -0,2 -0,0052
Zona urbana -0,0739 -1,3 -0,0128
Horas de trabajo -0,0082 -1,3 -0,0014
Horario diurno 0,1476 * 1,8 0,0254
Experiencia 0,0052 0,7 0,0009
Trabaja con herramientas o maquinaria 0,1022 ** 3,1 0,0176
No usa ropa protectora en el trabajo 0,0256 0,3 0,0044
Sufrió lesión o accidente laboral -0,1761 ** -4,7 -0,0303
Consciente de riesgos para la salud en el trabajo -0,6450 ** -17,8 -0,1111
Estatus: (Ref. para la familia/no remunerado)  
Para la familia/remunerado -0,2766 * -1,8 -0,0476
Para otros/remunerado -0,3813 ** -4,9 -0,0657
Autónomo -0,1956 ** -2,5 -0,0337
Pluriempleo -0,2418 ** -5,0 -0,0416
Realiza tareas domésticas -0,0294 -0,7 -0,0050
Razón para trabajar: (Ref.: ayudar a empresa familiar)  
Ingresos -0,0405 -1,2 -0,0070
Educación no disponible -0,3859 ** -3,8 -0,0665
Adquirir experiencia 0,1513 ** 2,0 0,0261
Otras 0,0015 0,0 0,0003
No pasaría nada a la familia si no trabajase 0,2201 ** 4,8 0,0334
Conflicto trabajo/escuela (Ref. No va a la escuela)  
Existe conflicto 0,0275 0,6 0,0047
No existe conflicto 0,2365 ** 5,1 0,0407
Ocupación (Ref.: No cualificados en agricultura)   
En servicios y vendedores 0,1088 1,0 0,0187
Cualificados en agricultura y pesca 0,1710 ** 2,5 0,0295
En artesanía y comercios relacionados 0,2781 ** 2,9 0,0479
No cualificados en ventas y servicios -0,1053 -0,9 -0,0193
No cualificados en industria -0,2445 * -1,9 -0,0489
Otras (códigos 3, 4, 8) 0,3385 ^ 1,5 0,0583
Industria (Ref. Agricultura, caza, silvicultura y pesca)  
Manufactura -0,3142 ** -2,7 -0,0541
Venta mayorista y minorista -0,2583 ** -2,3 -0,0445
Hoteles y restaurantes -0,1407 -1,2 -0,0242
Otras actividades sociales, culturales, persona- -0,2411 * -1,9 -0,0415
Hogares privados con empleados 0,1728 1,1 0,0298
Otras (códigos 2, 4, 5, 8, 10, 11, 12) -0,0537 -0,4 -0,0092
Región (Ref.: Oromiya)  
Tigray 0,1622 ** 2,4 0,0255
Afar 0,3057 ** 3,9 0,0436
Amhara -0,0064 -0,2 -0,0011
Somalia 0,3941 ** 4,1 0,0534
Benshangul -0,0436 -0,7 -0,0077
Ssnp -0,0766 * -1,7 -0,0136
Gambela 0,2618 ** 2,3 0,0383
Harare -0,3115 ** -3,9 -0,0640
Addisabeba 0,0344 0,5 0,0058
Diredawa -0,1611 ** -2,1 -0,0305
Religión del sustentador principal (Ref.: Ortodoxa)  
Protestante 0,1250 ** 2,5 0,0202
Católica 0,4058 * 1,8 0,0533
Musulmana 0,0728 * 1,9 0,0123
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Tradicional 0,0352 0,4 0,0059
Otras 0,1858 ^ 1,6 0,0284
Constante 1,2524 ** 8,0   
/athrho -0,1408 ** -2,4  
ρ -0,1399   
Contraste LR para ρ=0 [chi2(1)] 6,29 **   
Log verosimilitud 19407,5   
Nº de observaciones 31074 (14536  
1 (***) indica significatividad estadística al 1%, (**) al 5% y (*) al 10%. Efect. marginales según Greene (1998). 
Los motivos que pueden explicar que un niño trabaje en un país en vías de desarrollo 
son diversos: ayudar a la actividad productiva familiar, aumentar los ingresos familiares, im-
posibilidad de escolarización, aumento de la experiencia laboral, etc. En relación con los que 
señalan la primera de esas razones, aquellos que trabajan forzados por el hecho de que el sis-
tema educativo no les proporciona la posibilidad de ir a la escuela muestran, ceteris paribus, 
una probabilidad inferior de estar satisfechos con su trabajo. Lo contrario ocurre cuando el 
motivo para trabajar es ganar experiencia. En su conjunto, estos resultados reflejan que el ni-
vel de bienestar derivado de una determinada situación está estrechamente conectado a la 
existencia o no de restricciones en el proceso de toma de decisiones. Lévy-Garboua y Mont-
marquette (2001). Además, tales limitaciones probablemente tienen como consecuencia una 
mala selección del trabajo a realizar en favor de trabajos de calidad especialmente baja. Los 
mismos argumentos explicarían que, según las estimaciones presentadas, los niños que traba-
jan siendo su contribución imprescindible para la economía familiar realicen una peor valora-
ción de sus trabajos. 
Las estimaciones muestran también que la mejor situación para el niño trabajador no 
es dedicarse exclusivamente al trabajo sino aquella que le permite simultanear conveniente-
mente la tarea laboral con la escolar. La escolarización permite al niño trabajador, por un la-
do, conseguir los beneficios asociados a la realización de las actividades propias de su edad y, 
por otro, mejorar sus expectativas laborales de futuro, por cuanto percibe que el hecho de ir a 
la escuela le va a permitir mejorar su estado. Adicionalmente se observa que los niños cualifi-
cados en actividades agrícolas y aquéllos que desarrollan actividades artesanales obtienen un 
plus de satisfacción en relación con los que desarrollan tareas agrícolas sin cualificación, 
mientras que los sectores industriales asociados con un menor nivel de satisfacción en rela-
ción con el agrícola resultan ser el manufacturero, el comercial y el que engloba otras activi-
dades sociales y personales. Por último, el hecho de que el sustentador principal profese la re-
ligión ortodoxa está vinculado negativamente con el nivel de satisfacción laboral del niño tra-
bajador, lo que podría explicarse por el hecho de que el trabajo remunerado resulta más fre-
cuente entre los descendientes de sustentadores ortodoxos (9% frente a 2% para el resto de re-
ligiones). 
6. CONCLUSIONES 
En general, se considera el trabajo infantil como un aspecto de la explotación y abuso 
de los menores que atenta directamente contra sus derechos fundamentales. Sin duda, la dis-
ponibilidad de datos sobre niños trabajadores y su análisis continuado resulta particularmente 
esencial para establecer programas de intervención y formular políticas para su eventual eli-
minación. 
Esta investigación se circunscribe en este contexto y ha perseguido un doble objetivo. 
En primer lugar, tomando como referencia Etiopía, y haciendo uso de una encuesta específi-
camente diseñada para ello, se ha investigado cuáles son los factores personales y familiares 
que influyen en las probabilidades de que un niño trabaje o siga escolarizado. Los resultados 
han mostrado que el trabajo infantil desplaza efectivamente a la demanda de educación. Por 
otro lado, y aprovechando una información inédita sobre la satisfacción que obtienen los ni-
Carlos Gamero Burón y Gérard Lassibille 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 412 
ños de su trabajo, se han analizado los factores de los que depende su satisfacción laboral. Las 
estimaciones han indicado, por ejemplo, que existe un diferencial por género en satisfacción a 
favor de las niñas, que el trabajo remunerado está asociado con menores niveles de satisfac-
ción y que los niños que simultanean la actividad productiva con la escolar obtienen un plus 
de bienestar.  
Casi la mitad de los niños en Etiopia ejercen una actividad productiva. Como hemos 
visto, el trabajo infantil está muy ligado al nivel de pobreza del hogar, y no cabe duda que el 
ejercicio de una actividad económica desplaza a la demanda de educación. En las circunstan-
cias actuales, prohibir el trabajo infantil, para romper la competencia que se ejerce entre la 
educación y el empleo podría más bien perpetuar el nivel de pobreza de las generaciones futu-
ras. Para muchas familias, el trabajo infantil aparece pues como un mal necesario, como lo era 
antes en los países actualmente desarrollados. Obviamente lo es también para los niños. Como 
hemos visto, el trabajo es fuente de insatisfacción para muchos de ellos, principalmente para 
los que ejercen un trabajo remunerado, fuera del círculo del hogar. Sin embargo, los análisis 
han mostrado sin demasiada ambigüedad que cuando el trabajo se comparte con los estudios, 
el nivel de satisfacción en el empleo es significativamente mayor. Naturalmente esta conclu-
sión no puede justificar el trabajo infantil. Demuestra sin embargo, que la percepción que los 
niños pueden tener de su trabajo es bien distinta según éste conlleve o no una posibilidad de 
mejorar su condición futura. Si los sistemas educativos fuesen capaces de adaptarse, de ser 
más flexibles, permitiendo que los niños compaginasen con más facilidades sus estudios con 
la actividad que necesariamente tienen que desarrollar, su nivel de satisfacción aumentaría, y 
al mismo tiempo podría aumentar el nivel de inversión en capital humano. 
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POLÍTICA EDUCATIVA, CRECIMIENTO E IGUALDAD EN COREA:  
UN EJERCICIO DE MICROSIMULACIÓN∗ 
Álvaro Choi de Mendizábal 
Universidad de Barcelona 
RESUMEN 
Resulta poco controvertido el hecho de que mejoras en el acervo de capital humano 
conducen a aumentos en el nivel de crecimiento económico de un país. Sin embargo, las polí-
ticas educativas expansivas pueden adoptar diversas formas, no siendo éstas neutrales sobre 
los niveles de desigualdad. En esta comunicación se exploran los efectos directos e indirectos 
de la implantación de dos posibles políticas educativas expansivas sobre los niveles de creci-
miento y desigualdad económica, para el caso de Corea, entre los años 2001 y 2012. Para ello, 
se emplea un modelo de microsimulación secuencial, dinámico y de equilibrio parcial, inspi-
rado en el utilizado por Ferreira y Leite (2002). Se introducen diversos escenarios acerca de la 
evolución de los rendimientos de la educación para incorporar al análisis, de forma indirecta, 
la influencia de factores de demanda de trabajo como mejoras en el nivel tecnológico o cam-
bios en la composición del comercio internacional.  
Palabras clave: educación, crecimiento, equidad, simulación. 
1. LA RELACIÓN ENTRE EDUCACIÓN, CRECIMIENTO E IGUALDAD 
La relación triangular entre educación, crecimiento e igualdad es compleja. Tanto los 
estudios micro como macroeconómicos1 indican claramente el rol de la educación como con-
dición necesaria para el crecimiento económico. Sin embargo, más conflictivos resultan los 
vínculos entre crecimiento e igualdad económica, y entre ésta y educación. 
La literatura económica se encuentra enfrentada respecto al nexo causal y signo de la 
relación entre crecimiento e igualdad económica. Así, mientras Solow (1956) expone que el 
nivel de igualdad en una sociedad es independiente de su nivel de crecimiento económico, 
otra serie de autores destacando, entre otros, Kuznets (1955) o Banerjee y Newman (1991), 
defiende la imposibilidad de simultanear, en ciertos momentos del proceso de desarrollo, cre-
cimiento con el mantenimiento del nivel de igualdad económica. 
Un tercer grupo de explicaciones conforman la denominada tesis de la compatibilidad, 
que agrupa un conjunto de razonamientos que postulan no sólo la posibilidad de compaginar 
crecimiento con equidad sino que consideran que esta última puede tener un impacto positivo 
sobre el nivel de crecimiento económico. Así, mayor igualdad en la distribución de la renta 
lleva a mayores cotas de crecimiento económico al reducir la conflictividad política, Perotti, 
(1996), moderar el impacto de la existencia de mercados imperfectos de capitales, Aghion y 
Bolton (1992), disminuir la proporción del producto nacional destinado a fines redistributivos, 
Bénabou (1996), prevenir la estratificación social, Durlauf (1996) y rebajar las tasas de fecun-
didad. Dahan y Tsiddon (1998). 
El efecto de cambios en la dotación educativa de la población sobre el nivel de des-
igualdad económica depende del juego entre factores de oferta y de demanda laboral. Entre 
los primeros, la existencia de flujos migratorios, el proceso de incorporación de mujeres al 
mercado de trabajo, la dotación educativa de la población activa y factores demográficos co-
mo, por ejemplo, incrementos en el número de divorcios, pueden alterar sustancialmente el 
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1  Ejemplos de ello son, por ejemplo, los trabajos de Lucas (1993) o Krueger y Lindhal (2001). 
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resultado final de una determinada política educativa. Los factores de demanda laboral que 
inciden de forma más decisiva sobre el efecto redistributivo de una política educativa son: la 
estructura sectorial de la economía, la incorporación de nuevas tecnologías, los cambios en 
los patrones de intercambio comercial, y los elementos institucionales como el nivel de sala-
rios mínimos o el método de negociación colectiva.  
Corea ha conseguido a lo largo de las últimas décadas alcanzar un elevado nivel de 
crecimiento económico sin deteriorar los niveles de igualdad en la distribución de la renta. Pa-
ralelamente, el desarrollo educativo del país ha sido notable. Constituye, por tanto, un caso in-
teresante para el estudio de la relación triangular anteriormente expuesta y, en concreto, para 
plantear la posibilidad de que la educación sea uno de los mecanismos a través de los cuales 
es posible compatibilizar crecimiento e igualdad económica. 
En el apartado 2 se exponen las dos políticas que serán objeto de simulación a través 
del modelo explicado en el apartado 3. El cuarto apartado presenta los resultados obtenidos en 
el proceso de simulación, cerrándose el presente artículo con las conclusiones.  
2. POLÍTICAS SIMULADAS 
Habiendo completado estudios de educación secundaria superior, en el año 2001, el 
68% de la población de entre 25 y 64 años de edad (95%, para los coreanos de entre 25 y 34 
años), se plantean dos políticas educativas expansivas, coste equivalentes2. Cabe advertir que 
el término “política” es empleado de forma laxa ya que no se entra a valorar cómo se financia-
rán dichas “políticas”.  
2.1. Introducción de la obligatoriedad de la educación secundaria superior 
La primera de las políticas consiste en una reducción del número de individuos que no 
concluye educación secundaria superior. En concreto, esta política simulará, en cierto modo, 
el establecimiento de la obligatoriedad de la educación secundaria superior en Corea. Se esta-
blece por ello como objetivo que la tasa de compleción de estudios de educación secundaria 
superior pase a ser de un 98% para la población de entre 18 y 30 años de edad. Siendo escaso 
el número de personas sin estudios o con tan sólo educación primaria dentro de esta franja de 
edades, la política irá dirigida a reducir el número de individuos que abandonan sus estudios 
en el nivel de educación secundaria inferior (educación obligatoria), haciéndoles cursar estu-
dios de educación secundaria superior.  
La simulación del establecimiento de la obligatoriedad de la educación secundaria su-
perior debería tener un efecto positivo tanto sobre el nivel de crecimiento del país, dada la re-
lación positiva observada entre el nivel educativo y de ingresos, como sobre el nivel de igual-
dad, dado el entorno descrito en el subapartado 3.2, al reducirse el número de individuos me-
nos educados, pasando a ser éstos más escasos y ampliándose, a su vez, la oferta de fuerza de 
trabajo cualificada.  
2.2. Ampliación de la proporción de la población con estudios universitarios 
La segunda de las políticas consistirá en incrementar el número de personas de entre 
18 y 30 años que decide ampliar sus estudios más allá de educación secundaria superior, a 
partir del año 2001. Si la primera de las políticas simuladas pretendía cerrar la brecha salarial 
principalmente reduciendo la oferta de fuerza de trabajo con una menor dotación educativa, la 
                                                 
2  El coste total aproximado de ambas políticas es de 9.500 millones de dólares americanos (PPA del año 2000). 
Se ha tomado el coste unitario en instituciones educativas proporcionado por OCDE (2003). La tasa de des-
cuento aplicada, entendida como tasa de preferencia social (Calero, 1995), se ha calculado como la media del 
tipo de interés de los bonos coreanos a 10 años para el período 2000-2006, deduciendo el importe correspon-
diente al índice de precios al consumidor.  
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segunda política propuesta persigue el mismo objetivo, pero adoptando una estrategia distinta: 
aumentar la oferta de fuerza de trabajo cualificada, aliviando así el exceso de demanda de este 
tipo de trabajadores. 
Respetando la regla de reparto de estudiantes entre diplomaturas y licenciaturas, y to-
mándose una duración estimada de dos años para la compleción de una diplomatura y de cua-
tro para licenciaturas y postgrados3 se conseguirá aumentar la oferta de diplomados y licen-
ciados, para la franja de edad indicada, en 481.980 personas en el año 2012, siendo 254.540 
diplomados y correspondiendo el resto a licenciados o postgraduados. Mediante la aplicación 
de esta segunda política se consigue incrementar el porcentaje de población de entre 18 y 30 
años con estudios superiores a educación secundaria superior de un 26,99% hasta un 32,69%.  
Tabla 1. Situación educativa de la población coreana de entre 18 y 30 años de edad antes  
(año 2000) y después (año 2012) de la aplicación de las dos políticas simuladas. 
Fuente: Elaboración propia a partir de la Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos del Hogar 2000. 
3. MODELO DE MICROSIMULACIÓN 
El modelo de microsimulación (MMS) empleado se inspira en el utilizado por Ferreira 
y Leite (2002). Subdividido en varios subapartados, este apartado describe las características 
del modelo, explicando de forma simultánea y sucinta el funcionamiento de éste.  
3.1. Dinámico y ex ante 
Las dos primeras características del MMS son su carácter dinámico y su aproximación 
ex ante. La utilización de un marco estático de análisis para el estudio de los efectos de políti-
cas educativas, con claros efectos sobre, por ejemplo, el nivel de fecundidad de un país, habría 
resultado inadecuada. Por otro lado, se ha optado por simular (ex ante) cuáles serían los efec-
tos en el año 2012, ceteris paribus, de una política educativa implantada en el año 2001.  
3.2. Equilibrio parcial, con tres escenarios 
El modelo empleado es de equilibrio parcial, esto es, tan sólo simula alteraciones en la 
oferta laboral, pero no en la demanda. La incorporación de tres escenarios acerca de la posible 
evolución de los rendimientos de la educación trata de recoger factores de demanda laboral no 
considerados en el modelo de otra forma. Por tanto, las elasticidades de los rendimientos de la 
educación presentadas en los tres escenarios deben interpretarse como el resultado de la ac-
ción de factores de demanda sin haber entrado en juego factores de oferta como la dotación 
educativa de los trabajadores. Así pues, mediante la incorporación posterior del factor educa-
ción se pretende medir el efecto aislado de los cambios en la dotación educativa de la fuerza 
de trabajo.  
 
                                                 
3  OCDE (2003) estima que los estudiantes coreanos tardaron una media de 2,1 años en completar una diploma-
tura y de 4,2 para las licenciaturas y estudios superiores. 
 Año 2000 Año 2012; política 1 Año 2012; política 2 
 Población % Población % Población % 
Sin estudios 8.138 0,09 8.138 0,09 8.138 0,09 
Primaria 55.714 0,62 55.714 0,62 55.714 0,62 
Secundaria inferior 873.270 9,74 115.810 1,29 873.270 9,74 
Secundaria superior 5.611.464 62,57 6.368.924 71,01 5.090.704 56,76 
Diplomatura 1.206.928 13,46 1.206.928 13,46 1.461.468 16,3 
Licenciatura o superior 1.213.188 13,53 1.213.188 13,53 1.469.058 16,39 
Total 8.968.702 100 8.968.702 100 8.968.702 100 
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Tabla 2. Evolución de los rendimientos de la educación en Corea; 1998-2003. 
Fuente: OCDE (2007). Nota: H, hombres; M, mujeres. 
Aprovechando pues los datos proporcionados por OCDE (2007) -tabla 2- se confec-
cionan tres escenarios acerca de la evolución prevista de los rendimientos privados de la edu-
cación. 
El primer escenario contempla el mantenimiento de los rendimientos de la educación 
en idénticos niveles a los observados en el año 2000; en otras palabras, se supone que durante 
el período simulado (2001-2012) los rendimientos de la educación permanecen constantes. 
Los datos proporcionados por OCDE indican que se trata de un escenario poco realista, al ob-
servarse el deterioro de los salarios relativos de los individuos con una menor dotación educa-
tiva desde mediados de la década de 1990, siendo este fenómeno más acusado para el caso de 
las mujeres. El motivo de la inclusión de este escenario en el análisis, sin embargo, reside en 
su utilidad para fijar un punto de referencia, de comparación, para los resultados que poste-
riormente se obtengan en los otros dos escenarios. 
Los restantes dos escenarios plantean, efectivamente, incrementos en los rendimientos 
de la educación de las personas mejor formadas. En primer lugar, se diseña un escenario 
“conservador”, ajustado a los datos del período 1998-2003. El escenario conservador supone 
un aumento en los rendimientos de la educación de los individuos con estudios de educación 
secundaria superior de un 10%. Este escenario impone a su vez un crecimiento de los rendi-
mientos privados de la educación de los individuos con estudios universitarios de ciclo corto, 
de un 15%, siendo el incremento análogo aplicado a los individuos con licenciaturas o títulos 
de postgrado concluidos de un 20%. Tanto el escenario conservador como el a continuación 
descrito mantienen constantes los rendimientos de la educación de las personas con un nivel 
educativo inferior a la educación secundaria superior. 
Existe la posibilidad, sin embargo, de que en el futuro no sólo se mantenga la tenden-
cia descrita por el escenario conservador sino que se acentúe. En tal caso, se ensancharía la 
brecha salarial entre individuos, en función de su dotación educativa, a causa de la evolución 
de factores de demanda laboral. En este sentido, la creciente especialización de la economía 
coreana en la producción de bienes de alta tecnología así como el traslado de plantas de pro-
ducción de manufacturas de bajo contenido tecnológico a países vecinos (China y Sudeste de 
Asia, principalmente) para aprovechar los bajos costes salariales, son factores que pueden in-
crementar la demanda relativa de la fuerza de trabajo cualificada frente a la no cualificada. Es 
este el motivo por el que se introduce un tercer escenario (acentuado), que trata de captar cuál 
sería el impacto de un incremento en los rendimientos de la educación aun mayor al conside-
rado en el escenario conservador.  
La tabla 3 resume los tres escenarios en los que se efectúan las simulaciones de las po-
líticas descritas en el apartado 2. 
 
% 1998 2003 
Salarios relativos Total H M Total H M 
Inferior a secund. superior 100 100 100 100 100 100 
Secundaria superior 128,2 113,6 144,9 149,3 137 133,3 
Superior a secund. superior 173,1 150 204,3 210,4 174 234,7 
% Cambio 1998-2003 
 Total H M 
Secundaria superior 21,1 23,4 -11,6 
Superior a secund. superior 37,3 24 30,4 
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Tabla 3. Escenarios sobre la evolución de los rendimientos privados de la educación  
por motivos exclusivamente asociados a factores de demanda. 
 Referencia Conservador Acentuado 
Sin estudios y primaria Constante Constante 
Secundaria inferior Constante Constante 
Secundaria superior +10% +20% 
Diplomatura +15% +30% 
Licenciatura y postgrado 
Constantes  
(año 2000) 
+20% +40% 
Fuente: Elaboración propia. 
3.3. Secuencial, de cinco módulos 
Otro de los rasgos que caracterizan al MMS es su funcionamiento secuencial: estructu-
rado en cinco módulos, se va calculando de forma escalonada el efecto de agregar un nuevo 
módulo al MMS sobre los niveles de crecimiento e igualdad económica. 
Los cinco módulos de los que se compone el MMS son los siguientes: 
• Módulo 1: Ingresos del hogar. En la primera de las ecuaciones simplemente se proce-
de a la suma de los ingresos del hogar de todos los individuos que lo forman. Los in-
gresos adquieren la forma bien de salarios, bien de ingresos derivados del autoempleo, 
o bien de otras fuentes no vinculadas al trabajo como ingresos del capital, subvencio-
nes o ayudas estatales.  
• Módulo 2: Ingresos individuales. Serie de cuatro ecuaciones que estiman por separa-
do, para hombres y mujeres, los determinantes de los ingresos procedentes del trabajo 
por cuenta propia, o por cuenta ajena. En las ecuaciones, estimadas por mínimos cua-
drados ordinarios, los logaritmos neperianos de los ingresos salariales y de los trabaja-
dores autónomos dependen de su edad, edad al cuadrado, nivel educativo máximo 
concluido y lugar de residencia. 
• Módulo 3: Elecciones ocupacionales. A través de cuatro modelos logit se calculan las 
probabilidades de un individuo de estar ocupado o no y, en el caso de estarlo, las pro-
babilidades de trabajar por cuenta propia o por cuenta ajena. Se hace depender dicha 
probabilidad de una serie de características individuales (edad, edad al cuadrado, nivel 
educativo del individuo, variable espacial, dummy si el individuo es cabeza del hogar y 
dummy si es cónyuge) y de características del hogar (nivel educativo medio de los 
adultos del hogar, edad media de los miembros del hogar, número de adultos del hogar 
y número de menores de edad del hogar). 
• Módulo 4: Decisiones de fecundidad. Mediante un modelo de Poisson se estima la in-
fluencia de las variables edad, número de adultos del hogar, educación, lugar de resi-
dencia y estado civil de la mujer, y titularidad del hogar sobre la probabilidad de las 
mujeres de entre 15 y 45 años de edad de tener un determinado número de hijos. 
• Módulo 5: Elecciones educativas. Este módulo modeliza cuál es la probabilidad de 
cada individuo de obtener un determinado nivel educativo en función de varias varia-
bles (nivel educativo medio entre los individuos mayores de 14 años del hogar, edad 
del individuo, su género, titularidad de la vivienda, dummy que recoja si se trata de un 
hogar monoparental y situación geográfica del hogar). 
Así, se calculan los diversos módulos de forma autónoma, obteniéndose los paráme-
tros asociados. Seguidamente se estima el nivel de ingresos medios y los índices de desigual-
dad (Gini, entropía generalizada) en el momento inicial, empleando los datos del año 2000, y 
recalculando dichos indicadores en los tres escenarios alternativos presentados en el anterior 
subapartado. Ello nos sirve para fijar el punto de referencia respecto al cual comparar los re-
sultados obtenidos a medida que se vaya alimentando el modelo con los diversos módulos, 
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para las seis combinaciones posibles (tres escenarios acerca de la evolución de los rendimien-
tos de la educación; dos políticas a simular). Establecidos los tres puntos de referencia (tres 
escenarios, usando datos del año 2000), comienza pues el proceso de simulación.  
En primer lugar, se introducen en el modelo las ecuaciones de ingresos individuales, 
modificando los rendimientos asociados a la educación de la forma prevista por los diversos 
escenarios (y se recalculan tanto el nivel de ingresos medios como los índices de desigual-
dad).  
A continuación, y de forma secuencial, se van introduciendo los módulos restantes, re-
calculándose paralelamente los ingresos medios y el nivel de desigualdad; ello nos permite 
analizar cuál es el impacto de cada uno de los efectos -directos o indirectos- de la política 
educativa sobre aquéllos. Así pues, tras las ecuaciones de ingresos individuales -incorporando 
éstas el efecto directo de las políticas educativas- se añade al modelo la información contenida 
por la ecuación de decisiones ocupacionales que, a su vez, también estará alimentada por la 
ecuación de decisiones educativas. De esta forma se observa otro canal -indirecto- a través del 
cual incide la educación sobre la distribución de ingresos (alterando las decisiones laborales). 
Para finalizar, la educación no es neutral sobre el proceso de toma de decisiones de-
mográficas. En el modelo, alteraciones en el nivel de fecundidad afectan a la toma de decisio-
nes laborales y al número de individuos que forman el hogar. Por tanto, el último paso a reali-
zar en el proceso de simulación es introducir en el MMS los cambios en las decisiones de fe-
cundidad de los individuos derivados de la aplicación de ambas políticas educativas.  
3.4. Datos empleados 
La base de datos utilizada para la realización del anterior ejercicio de simulación es la 
Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos del Hogar (ENIGH) del año 2000. La ENIGH es pu-
blicada de forma quinquenal desde el año 1991, siendo la base del año 2000 su tercera y últi-
ma ola al haber tomado la decisión la Oficina de Estadística de Corea de truncar su publica-
ción. La ENIGH 2000 aporta información acerca de los ingresos y gastos anuales, bienes du-
raderos, ahorro y activos de los hogares. Los datos de ingresos y gastos corresponden al pe-
ríodo que va desde el 1 de enero del año 2000 al 31 de diciembre del mismo año. El tamaño 
de la muestra inicial era de 27.000 hogares, siendo 23.720 el número que la completó de for-
ma válida. 
4. RESULTADOS 
Se presentan cuatro tablas con los resultados obtenidos a través el proceso de simula-
ción: las tablas 4 y 6, hacen referencia a los ingresos individuales; las tablas 5 y 7, a la renta 
bruta disponible equivalente per cápita, aplicando la corrección de Buhmann et al. (1988) con 
0,5α = . Cada tabla puede ser dividida en tres bloques, diferenciados en función del escena-
rio acerca de la evolución de los rendimientos de la educación en el cual se efectuó la simula-
ción. Cada bloque-escenario engloba cuatro filas propias de resultados. Éstas están ordenadas 
en el orden secuencial en el que se efectuó la simulación, de tal forma que cada fila adicional 
permite identificar el efecto marginal de la incorporación de un nuevo módulo al modelo. Se 
proporcionan los valores de los índices de Gini, entropía generalizada con ß=0 y ß=1, la pro-
porción de ingresos o renta (en wons) acumulados por los cinco quintiles de población más 
pudientes sobre la cantidad de ingresos acumulados por los cinco quintiles de población con 
menor nivel de ingresos, y la población ocupada y total. 
Conviene realizar, de forma previa, un par de comentarios. El primero de ellos consis-
te en resaltar el hecho de que a medida que se incrementa la demanda de trabajo cualificado, 
se produce paralelamente un incremento en el nivel de crecimiento económico y un deterioro 
de la igualdad en la distribución de ingresos y renta. En segundo lugar, debe advertirse de la 
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escasa magnitud de los cambios sobre el nivel de igualdad asociados a la implantación de am-
bas políticas, por lo que parece que, al menos a corto plazo y asumiendo el déficit que supone 
de cara al análisis el no considerar la forma de financiación de las dos políticas simuladas, la 
política educativa no parece ser el instrumento redistributivo más eficiente.  
Tabla 4. Efectos de la introducción de la obligatoriedad de la educación secundaria superior;  
ingresos individuales.  
Escenario Efectos Ingresos medios Gini EG (0) EG (1) 75/25 
Población 
ocupada 
2012,escenario 1 15.573.280 0,3244 0,1863 0,1653 3,009 20.713.088
Educación 15.595.270 0,3233 0,1848 0,1641 3,008 20.713.088
Decs.ocupacionales 15.585.050 0,3236 0,1853 0,1644 3,008 20.758.786
 
Rend. de la  
Educación  
constantes Decs. fecundidad 15.584.020 0,3236 0,1853 0,1645 3,008 20.761.290
2012, escenario 2 16.799.950 0,3441 0,2105 0,1869 3,195 20.713.088
Educación 16.825.100 0,3429 0,2086 0,1855 3,185 20.713.088
Decs.ocupacionales 16.812.730 0,3432 0,2093 0,1859 3,185 20.758.786
Crecimiento 
moderado 
de los 
rends. de la 
educación Decs. fecundidad 16.811.570 0,3432 0,2093 0,1859 3,185 20.761.290
2012, escenario 3 18.206.370 0,3663 0,2392 0,2134 3,380 20.713.088
Educación 18.234.860 0,3651 0,2371 0,2119 3,373 20.713.088
Decs.ocupacionales 18.219.950 0,3653 0,2378 0,2122 3,373 20.758.786
Crecimiento 
acentuado 
de los 
rends. de la 
educación Decs. fecundidad 18.218.650 0,3653 0,2378 0,2122 3,373 20.761.290
Fuente: Elaborado a partir de ENIGH 2000. Nota: “Rends.”, rendimientos; “Decs.”, decisiones. 
Tabla 5. Efectos de la introducción de la obligatoriedad de la educación secundaria superior; 
renta bruta disponible equivalente per cápita 
Escenario Efectos Ingresos per cápita Gini EG (0) EG (1) 75/25 
Población 
total 
2012,escenario 1 14.756.350 0,2752 0,1678 0,1282 1,926 45.955.912
Educación 14.776.530 0,2744 0,1670 0,1275 1,914 45.955.912
Decs.ocupacionales 14.795.561 0,2739 0,1666 0,1271 1,907 45.955.912
 
Rend. de la  
Educación  
constantes Decs. fecundidad 14.796.680 0,2739 0,1666 0,1271 1,907 45.954.660
2012, escenario 2 15.779.280 0,2909 0,1835 0,1414 2,042 45.955.912
Educación 15.802.340 0,2901 0,1826 0,1406 2,036 45.955.912
Decs.ocupacionales 15.821.820 0,2895 0,1821 0,1402 2,029 45.955.912
Crecimiento 
moderado 
de los 
rends. de la 
educación Decs. fecundidad 15.822.910 0,2895 0,1821 0,1401 2,028 45.954.660
2012, escenario 3 16.954.590 0,3102 0,2033 0,1589 2,163 45.955.912
Educación 16.980.660 0,3093 0,2022 0,1580 2,155 45.955.912
Decs.ocupacionales 17.000.570 0,3087 0,2017 0,1575 2,146 45.955.912
Crecimiento 
acentuado 
de los 
rends. de la 
educación Decs. fecundidad 17.001.670 0,3087 0,2016 0,1575 2,147 45.954.660
Fuente: Elaborado a partir de ENIGH 2000. Nota: “Rends.”, rendimientos; “Decs.”, decisiones. 
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Tabla 6. Efectos de incrementar la población con estudios universitarios; ingresos individuales.  
Escenario Efectos Ingresos medios Gini EG (0) EG (1) 75/25 
Población 
total 
2012,escenario 1 15.573.280 0,3244 0,1863 0,1653 3,009 20.713.088 
Educación 15.627.620 0,3231 0,1854 0,1640 3,015 20.713.088 
Decs.ocupacionales 15.602.040 0,3231 0,1852 0,1640 3,004 20.790.086 
 
Rend. de la  
Educación  
constantes Decs. fecundidad 15.602.540 0,3231 0,1851 0,1640 3,004 20.796.972 
2012, escenario 2 16.799.950 0,3441 0,2105 0,1869 3,195 20.713.088 
Educación 16.877.430 0,3426 0,2094 0,1853 3,186 20.713.088 
Decs.ocupacionales 16.848.670 0,3426 0,2092 0,1854 3,185 20.790.086 
Crecimiento 
moderado 
de los 
rends. de la 
educación Decs. fecundidad 16.849.690 0,3426 0,2092 0,1853 3,185 20.796.972 
2012, escenario 3 18.206.370 0,3663 0,2392 0,2134 3,380 20.713.088 
Educación 18.311.810 0,3647 0,2381 0,2116 3,383 20.713.088 
Decs.ocupacionales 18.279.210 0,3647 0,2379 0,2116 3,378 20.790.086 
Crecimiento 
acentuado 
de los 
rends. de la 
educación Decs. fecundidad 18.280.820 0,3647 0,2378 0,2115 3,380 20.796.972 
Fuente: Elaborado a partir de ENIGH 2000. Nota: “Rends.”, rendimientos; “Decs.”, decisiones. 
Tabla 7. Efectos de incrementar la población con estudios universitarios; renta bruta disponible 
equivalente per cápita. 
Escenario Efectos Ingresos per cápita Gini EG (0) EG (1) 75/25 
Población 
total 
2012,escenario 1 14.756.350 0,2752 0,1678 0,1282 1,926 45.955.912 
Educación 14.822.100 0,2754 0,1681 0,1283 1,919 45.955.912 
Decs.ocupacionales 14.859.360 0,2760 0,1687 0,1289 1,924 45.955.912 
 
Rend. de la  
Educación  
constantes Decs. fecundidad 14.872.910 0,2764 0,1690 0,1292 1,926 45.932.124 
2012, escenario 2 15.779.280 0,2909 0,1835 0,1414 2,042 45.955.912 
Educación 15.873.380 0,2912 0,1841 0,1417 2,046 45.955.912 
Decs.ocupacionales 15.913.610 0,2918 0,1847 0,1422 2,047 45.955.912 
Crecimiento 
moderado 
de los 
rends. de la 
educación Decs. fecundidad 15.929.420 0,2923 0,1851 0,1427 2,048 45.932.124 
2012, escenario 3 16.954.590 0,3102 0,2033 0,1589 2,163 45.955.912 
Educación 17.083.030 0,3107 0,2042 0,1593 2,178 45.955.912 
Decs.ocupacionales 17.126.530 0,3112 0,2048 0,1599 2,175 45.955.912 
Crecimiento 
acentuado 
de los 
rends. de la 
educación Decs. fecundidad 17.145.010 0,3117 0,2053 0,1604 2,178 45.932.124 
Fuente: Elaborado a partir de ENIGH 2000. Nota: “Rends.”, rendimientos; “Decs.”, decisiones. 
5. CONCLUSIONES 
En primer lugar, estudiando el efecto global (suma del efecto de mercado y de los 
efectos indirectos -alteraciones en las decisiones de ocupación y de fecundidad-) de las políti-
cas simuladas, ambas tienen un impacto positivo sobre el nivel de ingresos individuales y de 
renta per cápita (si bien el efecto es superior para la política consistente en incrementar el nú-
mero de graduados universitarios -“segunda política”, en adelante-). La explicación de la re-
percusión sobre los niveles de igualdad de ambas políticas merece, sin embargo, un cierto de-
tenimiento.  
Ambas políticas inciden positivamente sobre el nivel de igualdad de ingresos indivi-
duales, superando la segunda política, también en este aspecto, a la primera (obligatoriedad de 
la educación secundaria superior). El aumento en la igualdad en la distribución de los ingresos 
individuales asociado a la primera política se traduce en una mejora en la distribución de la 
renta per cápita; sin embargo, al aplicarse la segunda política se incrementa la igualdad en la 
distribución de los ingresos individuales, pero empeora la distribución de la renta per cápita. 
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La elevada correlación entre los niveles educativos de los miembros de los hogares explica en 
gran medida este fenómeno. 
Centrando la atención en el efecto directo, de mercado, de la educación, resulta desta-
cable que: a) dicho efecto es positivo sobre el nivel de crecimiento económico, para ambas 
políticas; b) el impacto de la segunda política sobre el crecimiento económico es superior al 
de la primera; c) es pro igualitario, en términos de ingresos individuales; d) empuja en direc-
ciones opuestas, para ambas políticas, en el caso de la distribución de la renta per cápita: así, 
el efecto de mercado de la primera política favorece la igualdad, mientras que el asociado a la 
segunda, trabaja en sentido opuesto. 
Los cambios en las decisiones ocupacionales asociados a ambas políticas tienen un 
impacto negativo sobre el nivel de ingresos individuales, y positivo sobre el nivel de renta per 
cápita. A su vez, el efecto de los cambios en las decisiones ocupacionales asociados a las polí-
ticas simuladas sobre los niveles de desigualdad de los ingresos es prácticamente nulo. No 
obstante, la primera política sí tiene un ligero impacto positivo, a través de este canal indirec-
to, sobre el nivel de distribución de la renta, lo cual contrasta con el efecto negativo asociado 
a la segunda. 
La escasa influencia que tienen políticas educativas como las simuladas sobre los ni-
veles de fecundidad en países que, como Corea, han completado su transición demográfica, 
queda reflejado en la modesta aportación de aquellas sobre el nivel de crecimiento económico 
y su efecto neutro sobre el nivel de desigualdad de ingresos y renta. 
Así pues, del ejercicio de simulación anterior se concluye que existen políticas que 
permiten compatibilizar crecimiento y equidad. Sin embargo, parece que, a la luz de los resul-
tados, debe escogerse entre una política que permite alcanzar un mayor nivel de crecimiento 
económico, y otra que garantiza un mayor nivel de equidad (la primera). Pese a ello, de este 
trabajo no puede inferirse que el planificador se encuentre necesariamente ante el dilema de 
elegir entre políticas mayores niveles de equidad y mayores niveles de eficiencia, al simularse 
tan sólo algunos efectos asociados (no pudiéndose descartar, por tanto, la existencia de otros 
efectos indirectos) a dos políticas educativas muy concretas. Tampoco permite este estudio 
establecer un nexo causal entre equidad y crecimiento; ahora bien, sí parece rechazar la tesis 
de la incompatibilidad.  
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RESUMEN 
La evolución de la productividad es un importante indicador del crecimiento de las re-
giones y de los diferencias en los niveles de bienestar a largo plazo.  
La importancia de la productividad para el crecimiento económico puede derivarse de 
su relación con otros indicadores económicos, tales como el la acumulación de capital  físico 
y humano, el progreso tecnológico, la eficiencia y localización de los recursos o la competiti-
vidad.  
En este trabajo construimos un índice de Productividad Total de los Factores para las 
Comunidades Autónomas españolas a través de un índice de Divisia, para posteriormente es-
tudiar a través de un modelo econométrico los principales factores que inciden en las diferen-
cias observadas en productividad. Fundamentalmente nuestro interés se centra en el papel de 
la educación en el crecimiento de la productividad, incorporando una variable de capital 
humano en el modelo econométrico propuesto para las regiones españolas entre 1977 y 2004. 
Palabras clave: productividad total de los factores, índice de Divisia, capital humano, capital 
físico, modelo econométrico. 
1. INTRODUCCIÓN 
El concepto de productividad se usa habitualmente para indicar un ratio, es decir, la re-
lación existente entre la cantidad de producto obtenido y el volumen de uno o más inputs uti-
lizados para su elaboración. La evolución de dicho cociente resulta de vital importancia para 
conocer la “salud” económica de  una economía, sector o industria o empresa, así como para 
evaluar la competitividad de los mismos o las ganancias de bienestar de la sociedad de refe-
rencia; pues, probablemente, a largo plazo el nivel de vida de una sociedad va a depender en 
gran medida de las ganancias en eficiencia en el uso de sus factores productivos. Simplemente 
por todo ello se justifica a priori el interés y la necesidad de medir adecuadamente el compor-
tamiento del indicador productividad. 
En  este trabajo, después de hacer una breve referencia al marco teórico que nos sirve 
de base y teniendo presente el tipo de datos disponibles, ofrecemos los resultados de índices 
de productividad total para las distintas comunidades autónomas en el período de referencia. 
Posteriormente efectuamos una aproximación a los posibles factores determinantes del com-
portamiento de la productividad global: capital humano, infraestructuras, estructura producti-
va, investigación y desarrollo. Finalizamos con el resumen de las conclusiones más relevan-
tes. 
2. MEDICIÓN DE LA PRODUCTIVIDAD. 
Parece evidente que, para medir la productividad, hay que centrar el análisis en la rela-
ción existente entre el producto y los factores productivos, así como en las variaciones en el 
primero que no se corresponden con las modificaciones en los inputs. Las primeras medidas 
utilizadas para estudiar la evolución de la productividad, y que en la actualidad siguen tenien-
do un amplio uso debido a su fácil aplicación, consisten en dividir el agregado del nivel de 
producción entre el agregado de un único input, es decir,  los índices de productividad parcial. 
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Pero este método de medida tan simple, pronto se reveló insuficiente, precisamente por cen-
trarse únicamente en un sólo input, no permitir análisis de sustitutibilidad-complementariedad 
entre los factores e imposibilitar la identificación de los agentes responsables de las modifica-
ciones en la productividad: si existen economías a escala, mejoras tecnológicas, una mayor 
cualificación de la mano de obra... En resumen, el análisis aislado de este tipo de índices pue-
de llevar a falsas conclusiones, proporcionando una idea errónea de la realidad productiva. 
Por ejemplo, la obtención de un aumento de la productividad parcial del trabajo, no puede ser 
únicamente atribuido, en general, a un mayor esfuerzo o cualificación de la mano de obra, 
pues estas mejoras suelen estar relacionadas con avances tecnológicos o con una intensifica-
ción en el uso de la maquinaria disponible, circunstancias no contempladas  en los índices de 
referencia. 
Dadas las limitaciones de los índices de productividad parcial y con la finalidad de ob-
tener una medida más precisa del fenómeno en estudio,  en la que se tenga en cuenta contem-
poráneamente todos los inputs utilizados, ponderados adecuadamente, se define el índice de 
productividad total o global de los factores (PTF): FQPTF =   
donde: PTF representa la productividad total de los factores; Q representa el agregado del ni-
vel de output; F representa el agregado de los inputs que intervienen el la elaboración de Q. 
El núcleo fundamental del análisis consiste en ver cómo evoluciona la relación ante-
rior, comparando  los incrementos en la cantidad obtenida de producto y las cantidades utili-
dades de los distintos factores. Los tres índices de productividad total que a nuestro entender 
tuvieron y tienen una mayor aplicabilidad en el ámbito económico son el índice de Solow, el 
de Kendrick y el de Divisia-Törnqvist. 
Las diferencias entre los  índices de Solow y Kendrick vienen dadas, básicamente, por 
el tipo de función de producción que los sustentan. El índice de Kendrick se fundamenta en 
una función de producción lineal –muy criticada, principalmente por implicar que la produc-
tividad marginal de los factores no depende de la proporción en que éstos se usen Domar 
(1962) o, lo que es lo mismo, asumir una elasticidad de sustitución infinita– y, por tanto, utili-
za un procedimiento de ponderación aritmético para los factores. Por contra, Solow usa una 
función Cobb-Douglas y, en consecuencia, el procedimiento de ponderación de los factores es 
de tipo geométrico. Por otra parte, quizás la critica más importante que se le puede hacer a la 
utilización del residual de Solow para medir la evolución de la productividad total, es que so-
lamente bajo los supuestos restrictivos de equilibrio competitivo y de rendimientos constantes 
a escala se iguala  con la variación del output que no se debe a las variaciones de los factores 
(precisamente en índice de Divisia).   
El índice de Divisia para los procesos de agregación se define en términos de tasas ins-
tantáneas de crecimiento (ver Rodríguez, 1995), por tanto, para ser utilizable con  datos dis-
cretos requiere una adaptación. La más usual aproximación discreta es la de Törnqvist (1936), 
mediante la cual la formulación la tasa de crecimiento o variación de la productividad total 
puede expresarse como: FQPTF lnln Δ−Δ=Δ    
siendo: 
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jtb  son, respectivamente, la participación de cada tipo de 
output e input en el valor de la producción y coste total. 
En este estudio vamos a utilizar el índice de Divisia-Törnqvist, cuya adecuación para 
los análisis de productividad total se justifica teóricamente en numerosos trabajos entre los 
que podemos citar los  de Richter (1966), Hulten (1973)  y Diewert (1976). Además calcula-
mos este índice como índice encadenado, que según diversos autores como Ball (1985), Trir-
tle y Bottomley (1992) son los preferidos (a los directos), entre otras cuestiones por que son 
menos sensibles a las fluctuaciones anuales de los precios. 
3. DESCRIPCIÓN DE LOS DATOS 
Debido a la disponibilidad de los datos consideramos el período 1976-2004. El análisis 
se realiza para el total de la economía española y para sus comunidades. 
OUTPUT: Las distintas fuentes estadísticas disponibles nos ofrecen datos para el valor 
añadido bruto (VAB), por lo cual utilizamos esta variable como medida de la producción. 
Arrow (1974) justifica que bajo determinadas condiciones de separabilidad entre los factores 
productivos es adecuado su uso. Concretamente utilizamos como fuentes de datos las series 
de partimos de los  Valor Añadido de Hispalink hasta 1979 y a partir de este año los datos de 
la Contabilidad Regional del INE. 
INPUT: Si consideramos como producción el VAB se suelen limitar los factores pro-
ductivos al capital y el trabajo. En el trabajo anteriormente citado de Arrow se identifica la 
función de los consumos primarios (capital y trabajo) como función del valor añadido real. En 
este caso aproximamos la participación de los factores según su participación en VAB.  
Capital: Utilizamos los datos del stock de capital privado real (KPR) y público (KPU) 
de las Comunidades Autónomas procedentes del trabajo de Mas, Pérez y Uriel (2007).  
Empleo: Lo más adecuado sería utilizar las horas efectivamente trabajadas, al no poder 
disponer de estos datos, utilizamos como proxy el número de trabajadores. Las fuentes han si-
do la EPA hasta 1994 y de Contabilidad Regional  los datos desde 1995.  La remuneración de 
asalariados procede de la Contabilidad Regional. 
Como ya mencionamos, utilizando en índice de Divisia-Törnqvist, calculamos las ta-
sas de variación de la productividad total de los factores (PTF), cuyas tasas medias de creci-
miento anual, junto con las correspondientes tasas de los ratios VAB/Empleo y VAB/Capital 
privado presentamos en la tabla 1.  
Los resultados obtenidos que se presentan en la tabla para el total del período tienen 
un comportamiento dispar a lo largo del mismo, observándose descensos en las productivida-
des a partir de los primeros años noventa. Los resultados que obtenemos indican una evolu-
ción más pesimista de la productividad que la obtenida por Segura et al. (2006), quienes cons-
tatan un estancamiento de la Productividad Total de los Factores para España. Según estos au-
tores, el menor ritmo de crecimiento de la productividad en España, en relación con la mayo-
ría de los países de la Unión Europea así como Estados Unidos, se traduce en una pérdida de 
competitividad y, por tanto, en un indicador adelantado de menor crecimiento a largo plazo 
del nivel de bienestar. En la misma línea está el trabajo de Pérez, F. et al (2006). 
Lo más destacable de la tabla 1 es que las tasas medias anuales de crecimiento de la 
productividad parcial del trabajo son mayores  en todas las comunidades (con una tasa media 
para España del 0.73%) que las tasas de PTF (con una tasa media para España del -0.83%).  
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Tabla 1. Tasas medias de crecimiento de la productividad del capital, trabajo y total. 
 CCAA y España (1976-2004). 
 VAB/K VAB/L PTF 
Andalucía -2.0997 0.8001 -0.8261 
Aragón -1.9295 0.9811 -0.6142 
Asturias -2.4761 0.8497 -0.8180 
Baleares -2.5047 0.0909 -1.5371 
Cantabria -1.3701 0.7368 -0.4929 
Castilla-León -2.3152 0.9022 -1.0123 
Castilla-La Mancha -2.6893 0.7169 -1.3445 
Canarias -2.0849 0.6564 -0.8733 
Cataluña -2.3511 0.3992 -0.9246 
C. Valenciana -2.3994 1.0231 -0.8486 
Extremadura -1.7869 1.9512 -0.2681 
Galicia -2.9039 1.8438 -0.8364 
Murcia -2.5023 0.7921 -1.1765 
Madrid -2.7415 0.1043 -1.2929 
Navarra -1.6951 0.7364 -0.5611 
País Vasco -1.7537 0.4697 -0.5952 
Rioja -2.4637 1.0735 -0.9163 
España -2.2764 0.7356 -0.8385 
Esta divergencia se debe a la aportación del factor capital que crece más en todas las 
comunidades que el respectivo VAB, lo cual ocasiona una tasa media de crecimiento negativa 
para el ratio VAB/K. Ello quiere decir que con los datos disponibles de la variable stock de 
capital privado no se pueden obtener elevadas tasas de crecimiento de la PTF; cuanto menos 
se pondere este factor las tasas resultantes serán relativamente mayores. 
En las gráficas siguientes presentamos los niveles de PTF de las distintas comunidades 
autónomas respecto a la media de España para los años 1976 y 2004, con la idea de ilustrar 
las situaciones de partida-llegada de las distintas comunidades en el periodo de referencia. 
Gráfico 1. Productividad Total de los Factores de las CCAA (España = 100) 
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Si analizamos esta información con la contenida en la tabla 1 (que nos da la velocidad 
de crecimiento de la PTF, en el sentido de que las comunidades que tienen tasas superiores a 
la media de España mejoran su posición relativa) podremos obtener una idea de la convergen-
cia relativa entre las distintas comunidades en términos de eficiencia productiva. Podemos ob-
servar como mantienen su posición Cataluña y Madrid, perdiendo Baleares. Sin embargo C. 
Valenciana y Galicia se sitúan ahora por encima. 
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4. CAPITAL HUMANO COMO FACTOR DETERMINANTE DE LA  
PRODUCTIVIDAD TOTAL. 
En este apartado pretendemos aproximarnos a los factores que expliquen el compor-
tamiento desigual de la PTF entre las distintas comunidades autónomas. A priori partimos de 
la idea de que variables como el capital público (infraestructuras), capital humano (cualifica-
ción), capital tecnológico (I+D), especialización productiva, capacidad de utilización de los 
recursos, aprovechamiento de las economías de escala, etc., pueden explicar las ganancias de 
productividad observada. El primer problema que encontramos es que no disponemos de da-
tos para todas estas variables en el periodo de referencia.  
 -Capital Humano 
Es generalmente asumido que la inversión en educación, al incrementar el stock de ca-
pital humano, tiene repercusiones positivas sobre las ganancias en productividad. En distintos 
estudios sobre el crecimiento económico (véase, Lucas (1988), Romer (1989), Guisán, Agua-
yo y Expósito (1998), Guisán, M.C. y Neira, I. (2006)) se demuestra la importancia del capital 
humano en la evolución de diferentes áreas de la economía y su influencia en el crecimiento 
económico. Martin (1997) señala que el capital humano tiene una doble influencia sobre el 
crecimiento económico: la preparación de la fuerza de trabajo tiene una influencia directa so-
bre la productividad del trabajo, y una influencia indirecta porque mejora el rendimiento del 
capital físico y tecnológico.  
En este trabajo hemos trabajado con dos variables como proxy del capital humano, (KH1) 
proporción de población activa con estudios medios y (KH2) proporción de población en edad 
de trabajar con estudios medios. Ambas procedentes del IVIE (2007).  
 -Capital tecnológico 
El cambio tecnológico y la introducción y difusión de las innovaciones y el conoci-
miento, es otro de los mecanismos que estimulan el aumento de la productividad y el progreso 
económico, ya que impulsa la transformación y renovación del sistema productivo, tal como 
señalan Maillat (1995), Freeman y Soete (1997). La difusión de las innovaciones y del cono-
cimiento por el tejido productivo permite obtener economías, internas y externas, de escala y 
economías de diversidad  a todas y cada una de las empresas del “cluster” o sistema producti-
vo y, por lo tanto, genera el aumento de la productividad y de la competitividad de las empre-
sas y de las economías locales, Rosegger (1996). 
Numerosos estudios demuestran la influencia significativa de la tecnología en el cre-
cimiento económico, Romer (1990), Grossman y Helpman (1991), Guisán y Aguayo (2005), 
Vieira et al. (2007) entre otros. En la práctica los gastos en I+D se consideran como una me-
dida aproximada de los avances técnicos. 
En este trabajo hemos considerado el ratio entre el stock de capital privado y el em-
pleo, como un indicador de la intensidad del uso del capital. El cual muestra aspectos de los 
avances técnicos (bajo la idea de que un uso intensivo del capital implica un proceso produc-
tivo más mecanizado y con una mejor tecnología), pero también incluye otros efectos como la 
sustitución de los factores. Por otra parte también hemos utilizado la serie homogénea de gas-
tos en I+D, que nos proporciona el INE desde el año 1987. 
 -Capital Público 
El stock de capital público, y más concretamente las infraestructuras, pueden tener un 
efecto positive sobre la producción, tal como demuestran Stern (1991), Munnell (1992), Ar-
gimon et al. (1993), Más et al. (1993), y Guisán et al. (1997). Como señala Martín (1997), el 
stock de capital público afecta a la productividad  en un doble sentido: por una parte pone a 
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disposición de las empresas los equipamientos necesarios para su actividad (redes de alta ten-
sión, puestos, autopistas..),  y por otra parte mejores infraestructuras permiten hacer uso de 
economías de escala y ensancha el Mercado.  En este trabajo consideramos los gastos totales 
en infraestructura realizados por la Administración Pública, obtenidos de Más et al. (2007).  
 -Estructura productiva 
Diversos autores han demostrado la importancia de la corriente de empleo desde el 
sector agrario a otros sectores más productivos en las mejoras de produtividad regionales. 
Raymond y García (1994), De la Fuente y Freire (2000), Pérez, Goerlich y Mas (1996). 
Utilizamos en este caso como indicador de las diferentes estructuras productivas re-
gionales el ratio VAB agricultura /VAB resto de sectores.  
 - Otros factores 
Otros factores de relevancia para la determinación de la productividad son los efectos 
de escala y el grado de utilización de los factores productivos. Lamentablemente la falta de in-
formación estadística no nos permite acceder a indicadores adecuados para tales factores en 
las regiones españolas.  
Modelo econométrico y resultados 
Pretendemos construir un modelo que explique las relaciones entre el índice de pro-
ductividad total de los factores y sus posibles determinantes. En muchos estudios sobre la 
productividad total y sus determinantes se parte de una función de producción específica, y se 
deduce una especificación lineal. Debido a que nuestro objetivo es clarificar las relaciones en-
tre las variables mencionadas anteriormente, en este estudio hemos planteado distintas formas 
funcionales de la ecuación genérica(sin supuestos a priori) que proponemos: 
Indice de Productividad Total de los Factores = f (indicadores de capital humano, de capital 
público, de capital tecnológico, de la estructra productiva, de otros determinantes) 
Con esta finalidad hemos estimado el modelo que se presenta a continuación (utilizan-
do el programa Econometric Views, Versión 6.0) para el panel de datos formado por las 17 
comunidades en el periodo 1976-2004 . Dado que especificamos una sola ecuación para todas 
las comunidades, mezclando, por tanto, individuos diferentes, hemos adoptado la interpreta-
ción de Zellner (1969), en el sentido de que si los parámetros difieren entre las regiones, y las 
divergencia pueden considerarse aleatorias e independientes de los valores de las variables 
explicativas, las estimaciones resultantes están aproximando respuestas promedio.  
Hemos llevado a cabo los contrastes correspondientes de heterocedasticidad y autoco-
rrelación para datos de panel (Greene, 1997) y el test de Hausman (1978) para contrastar los 
efectos fijos frente a los variables. 
En primer lugar presentamos dos modelos, estimados con datos de panel, con efectos 
fijos. Del modelo 1 destacamos el efecto positivo del capital humano (en incrementos) y del 
capital tecnológico (recogido a través del  ratio entre el capital privado y empleo, como varia-
ble Proxy de los avances técnicos). El signo negativo de la variable EP1, muestra la influencia 
de la estructura productiva representada como el peso del sector agrario sobre el total. Y aun-
que el capital público muestra un efecto negativo, su valor es muy pequeño y esto puede de-
berse a la alta correlación. 
En el modelo 2, llevamos a cabo una estimación similar sin embargo sustituimos la va-
riable Proxy de los avances tecnológicos, por los gastos en I+D, con la idea de ver si mejoran 
los resultados. Podemos observar también su efecto positivo y significativo, al igual que Es-
crivá y Murgui (2007), trabajo donde abordan el capital tecnológico como factor de produc-
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ción en las regiones españolas, obteniendo unas tasas de rentabilidad del capital tecnológico 
muy superiores a las de cualquier otro tipo de capital. Los autores mencionan que la introduc-
ción del capital en I+D tiende a anular el efecto propio y a reducir el efecto del resto de capi-
tales privado, público y humano; nosotros también encontramos problemas con el signo del 
capital público al introducir la variable I+D.  
Se constata pues la importancia de las actividades de carácter tecnológico para el cre-
cimiento de la productividad, si bien, se pone de manifiesto, tal como señala la Comisión Eu-
ropea (2006), la escasa realización de actividades de I+D+i en España en relación con la me-
dia de la Unión: en 2003, el gasto interno total en I+D en porcentaje de PIB en España se sitúa 
en el 1.05%, muy inferior al 1.82% de Unión Europea-25. Destacan también las considerables 
diferencias en la importancia de la I+D+i entre las regiones españolas, destacando muy por 
encima de la media en cuanto a intensidad investigadora para el año 2004 a Navarra (1.79%), 
Madrid (1.65%), País Vasco (1.51%) y Cataluña (1.34%). Señalan que una de las principales 
debilidades del sistema de I+D+i español es el pequeño peso relativo de las empresas en el 
mismo, y que se refleja tanto en la participación de las mismas en el gasto como en el perso-
nal total dedicado a estas actividades de I+D+i.  
En esta misma línea Guisán y Aguayo (2005), analizan 151 regiones de la UE, corres-
pondientes a 25 países en el año 2000; su estudio pone de manifiesto que sólo unas pocas re-
giones de la UE se acercan al nivel de USA en el gasto en I+D por habitante, y las regiones 
españolas más destacadas entre las 151 sitúan a Madrid en el lugar 38, País Vasco 60, Catalu-
ña 67 y Navarra 69; mientras que Extremadura ocupa el lugar 122 y Castilla-La Mancha el 
120. Por su parte, Vieira et al (2007) ponen de manifiesto la importancia que tiene la investi-
gación y desarrollo en el crecimiento de la productividad del trabajo, en un estudio de datos 
de panel para 108 regiones europeas, no encontrándose ninguna de las regiones españolas en 
posiciones ventajosas.  
Tabla 2. Determinantes de la Productividad Total de los Factores (PTF). CCAA.  
 Modelo 1 Modelo 2 
Período muestral 1976-2004 1987-2004 
Método de estimación Datos de Panel  Efectos Fijos.MCP. 
Datos de Panel.  
Efectos Fijos.MCO 
C 0.426*** (36,8) 
0.499*** 
(5,26) 
D(KH1?) 0.0035* (1,80) 
0,0036 
(1,31) 
KPUB?00 -1.40E-09*** (-8,3) 
-3.21E-09*** 
(-5,88) 
D(KPR?00/LT? ) 1.28E-06 (1,12)  
EP1? -0.167*** (-3,99)  
ID?00  2.64E-05** (1,96) 
AR(1)  0,97*** (54,6) 
Fixed Effects (Cross)   
R2 Ad. 0,63 0,98 
D-W 0,30 1,6 
*** significativo al 1%, ** significativo al 5%, *significativo al 10%. 
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Con la intención de observar las posibles diferencias en el crecimiento de las tasas de 
productividad hemos estimado los modelos 3 y 4, formulados como modelos doble-
logarítmicos. Los signos se mantienen, tal como esperábamos se constata la importancia del 
capital humano, el capital tecnológico sigue mostrando un efecto positivo, y la variable endó-
gena retardada muestra un efecto significativo. Sin embargo, no encontramos que existan di-
ferencias sustanciales de comportamiento entre las Comunidades Autónomas en cuanto a las 
variaciones de la productividad total. A la vista de los resultados hemos de señalar que existen 
otros factores no recogidos en las ecuaciones que determinan la evolución de la productivi-
dad.  
Tabla 3. Determinantes del crecimiento de la PTF. CCAA. 1976-2004. 
 MODELO 3 MODELO 4 
Variable dependiente Log(PTF) DLog(PTF) 
DLOG(KH1?) 0.117** (2,24) 
0.089* 
(1,73) 
DLOG(KPUB?00) -0.333*** (-2,73) 
-0.605*** 
(-9,01) 
DLOG(EP1?) -0.1002*** (-6,56) 
-0.1002*** 
(-6,52) 
DLOG(KPR?00/LT?) 0.408*** (8,13) 
0.429*** 
(8,59) 
LOG(TPT?(-1)) 1.014*** (188,7)  
R2 0.94 0,22 
D-W 2.28 2,21 
Total pool: obs 476 476 
*** significativo al 1%, ** significativo al 5%, *significativo al 10%. 
5. CONCLUSIONES 
Como resumen y conclusión podemos señalar lo siguiente:  
A partir de la utilización del índice de Divisia obtenemos la productividad total de los 
factores para las 17 CCAA en el periodo 1976-2004, los resultados obtenidos indican una 
evolución negativa, sobre todo a partir de los años 90 (como se constata en otros estudios). 
Las tasas medias anuales de crecimiento de la productividad parcial del trabajo son 
mayores  en todas las comunidades (con una tasa media para España del 0.73%) que las tasas 
de PTF (con una tasa media para España del -0.83%). Esta divergencia se debe a la aportación 
del factor capital que crece más en todas las comunidades que el respectivo VAB, lo cual oca-
siona una tasa media de crecimiento negativa para el ratio VAB/K. En el periodo analizado 
mantienen su posición Cataluña y Madrid, perdiendo Baleares. Sin embargo C. Valenciana y 
Galicia se sitúan ahora por encima. 
En una segunda etapa explicamos la PTF a través de un modelo econométrico con da-
tos de panel. De aquí  destacamos el efecto positivo del capital humano y del capital tecnoló-
gico, así como la influencia negativa de la estructura productiva representada como el peso 
del sector agrario sobre el total. Y aunque el capital público muestra un efecto negativo, su 
valor es muy pequeño y esto puede deberse a la alta correlación. 
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CAMBIO OCUPACIONAL Y NECESIDAD FORMATIVA EN GALICIA.  
UNA APROXIMACIÓN AL CASO REGIONAL. 
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RESUMEN 
Desde la última década del pasado siglo la economía nacional experimentó un avance 
en términos de desarrollo del conocimiento y progresión tecnológica espectacular, fruto sin 
duda de la creciente cualificación del Capital Humano empleado. De forma paralela, se conso-
lidó y homogeneizó en todos los espacios regionales el marco institucional nacido tras la lle-
gada de la democracia: asentamiento del llamado Estado del Bienestar, la equiparación y fun-
cionamiento homogéneo de la Administración en todas las comunidades autónomas o la glo-
balización de la economía española en cuanto a producción y empleo de factores productivos.  
Como resultado de toda esa convergencia socioeconómica, ha sido frecuente que espa-
cios económicos regionales adoptasen medidas que afecten o condicionen a otros submerca-
dos laborales. Llegando incluso a encontrarnos con espacios regionales que muestran una ma-
yor similitud en términos de estructura y funcionamiento con regiones pertenecientes a otros 
países que con otras pertenecientes a su propio Estado. Siendo dentro del anterior contexto 
donde se inserta nuestro trabajo: el análisis del cambio ocupacional experimentado por un 
espacio regional como es Galicia, circunscrito este a un marco estatal superior.  
Palabras clave: cambio ocupacional, capital humano, cualificación, especialización. 
1. INTRODUCCIÓN 
Cuando se habla de la relación cualificación ofertada por el trabajador y la demanda 
que al respecto presenta el medio productivo. Es frecuente, considerar como factor de desajus-
te entre ambas variables, que la formación de la oferta laboral no se ajusta a su necesidad pro-
ductiva, siendo el desajuste entre el conocimiento ofertado y el demandado lo suficientemente 
grande como para exigir la intervención pública a la hora de reducir tal desajuste, teoría del 
Capital Humano. Sin embargo, otro argumento trata también de explicar aquel desajuste 
cualificación vs ocupación, aquel que parte del hecho de que la población con capacidad de 
trabajar incrementó su formación de forma continua y pese a ello el desajuste oferta-demanda 
educativa se mantiene; haciendo ello pensar que la adquisición de cualificaciones en muchos 
casos poco tiene que ver con la necesidad del sistema productivo, teoría credencialista. 
Sin profundizar en la primacía de las dos líneas explicativas anteriores, un hecho es 
irrefutable dada su lógica, el desempleo sólo se reducirá creando más empleos de los que 
se destruyen. Es por ello, una necesidad conocer la estructura de asentamiento laboral del es-
pacio económico analizado. Por otra parte, y sobre esa estructura productiva nuevos factores 
han incidido con fuerza condicionando el cambio ocupacional experimentado así como el 
ajuste entre la cualificación que demanda el medio productivo y la que oferta su sistema edu-
cativo. Entre estos, el cambio técnico, la globalización económica así como los cambios en la 
demanda de consumo y en el funcionamiento de los mercados de productos.  
Atendiendo al objetivo planteado, este trabajo se organiza en los siguientes apartados: 
la presente introducción; un 2º punto analiza la convergencia entre los dos espacios económi-
cos analizados Galicia vs. España, centrada en su estructura sectorial; mientras el 3º lo hace 
en términos de estructura profesional; el punto 4º, analiza la cantidad y uso dado al Capital 
Humano en ambos espacios, incluyendo un estudio del origen y adecuación del cambio cuali-
ficacional de Galicia. Por último, el punto 5º, caracteriza el Capital Humano de Galicia. 
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2. ESTRUCTURA SECTORIAL GALICIA VS ESPAÑA. CONVERGENCIA  
LABORAL EN CLAVE DE ACTIVIDAD. 
Galicia modificó notablemente su estructura productiva entre finales de los ochenta y 
el umbral del siglo XXI, y como aquella es en parte deudora del producto obtenido, es necesa-
rio analizar la evolución del empleo en clave sectorial en una perspectiva comparada. El cua-
dro 1 muestra los datos referidos a la ocupación laboral en cuanto a grandes sectores, des-
componiendo los servicios en destinados o no a la venta.Molero,Buesa,Fernández (1990)1.  
Cuadro 1. Distribución % de la Ocupación por Grandes Sectores Galicia/España 1990 - 2005 
Galicia España  
Sect/año 1990 1994 1998 2000 2003 2004 2005 1990 1994 1998 2000 2003 2004 2005
Agr-pesca 32.7 27.1 19.3 17.6 12.4 11.5 10.7 11.8 9.4 7.7 7.7 5.6 5.5 5.3 
Ind. 15.2 14.2 18.1 18.3 19.4 19.1 19.2 23.7 21.1 20.7 20.3 18.7 17.9 17.3
Const. 9.1 10.5 10.7 11.8 11.7 12.1 11.1 9.7 9.3 10.2 10.2 11.9 12.5 12.4
Serv.venta 23.9 27.0 27.1 27.2 27.5 27.8 27.9 34 36.8 37.2 37.4 38.9 39.1 39.2
S.no venta 19.1 21.2 24.8 25.1 29.0 29.5 31.1 20.8 23.4 24.2 24.4 24.9 25.0 25.8
Fuente: EPA, datos del 4º trimestre. 
La comparativa muestra como la estructura sectorial de Galicia es todavía muy dife-
rente a la nacional. Comenzando por el diferente peso del sector primario, el cual a las puertas 
del siglo XXI se encuentra 10 puntos por encima, si bien cae hasta los 5.4 puntos en 2005. La 
industria manufacturera regional muestra una positiva evolución, llegando a sobrepasar en el 
período el peso estatal. Los servicios pese al esfuerzo realizado aún son deudores de la lenta 
tercialización de la economía gallega, en 2005 la diferencia con España es de 6 puntos. A la 
luz de los datos, debemos preguntarnos si, ¿existe entre ambas estructuras un proceso de 
convergencia? Al objeto y considerando al cambio porcentual anual durante la década de los 
noventa, cuadro 2, podemos decir que si; si bien esa convergencia precisa de un desglose 
temporal, ésta es algo de antesdeayer.  
Hasta el 2000 y aunque el sector primario regional cae, no alcanza la reducción nacio-
nal, aunque en la 2ª mitad de los noventa la convergencia es un hecho, ésta no es especialmen-
te agresiva. La industria converge, pero más como respuesta a la recesión industrial nacional 
que al dinamismo regional. Los servicios globalmente convergen en todo el período, ahora 
bien separados, la actividad comercial lo hace sólo en los noventa, servicios públicos y socia-
les lo hacen de 1995 al 2005. 
El resultado global del período muestra como la economía gallega reduce menos de un 
punto el diferencial en la actividad primaria, la industria converge en positivo (3.6 puntos) 
gracias a su expansión manufacturera y al deterioro de la industria base nacional. Los servi-
cios si bien convergen en 2.7 puntos, distinguiendo entre los dos colectivos establecidos, sur-
ge un hecho clave, a comienzos de los noventa fueron los servicios comerciales principal 
fuente de empleo, desde 1995 es un sector estancado, son los servicios no comerciales quie-
nes han permitido reducir el diferencial de partida, responsables del 96% de la convergencia 
terciaria regional.   
                                                 
1  Servicios destinados a la venta: comercio, restauración y hostelería, transporte y comunicaciones, reparación, 
servicios empresariales y financieros. Servicios no destinados a la venta: educación, sanidad, administración 
pública y otros servicios. 
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Cuadro 2. Cambio porcentual de la población ocupada según Grandes Sectores 1990-2005 
 1990-1994 1994-2000 1990-2000 2000-2005 1990-2005 
 Gal Esp Gal Esp Gal Esp Gal Esp Gal Esp 
Agr-Pesca - 4,3 - 5,1 - 5,8 - 3,0 - 4,6 - 3,5 -7.8 -6.2 -4.5 -3.7 
Ind. - 1,6 - 2,7 4,8 - 0,6 2,0 - 1,4 1.0 -3.0 1.8 -1.8 
Constr. 3,8 - 1,0 2,1 1,6 3,0 0,5 -1.2 4.3 1.5 1.9 
S. Venta 3,2 2,1 0,1 0,3 1,4 1,0 0.5 1.0 1.1 1.0 
S no vent. 2,7 3,1 3,1 0,7 3,1 1,7 4.8 1.1 4.2 1.6 
Sin embargo, ésta información es en extremo generalista, exigiendo una imagen más 
desagregada de aquella estructura productiva. La heterogeneidad terciaria e industrial, de-
manda un mayor desglose; además, el cambio productivo modificó el perfil cualitativo y 
cuantitativo de los puestos de trabajo. Es por ello necesario una clasificación que nos permita 
identificar y comparar las particularidades de cada estructura sectorial. Esa clasificación2 se 
presenta en el cuadro 3.  
Cuadro 3. Distribución y cambio porcentual de la población ocupada por actividad 1994-2005 
 Distribución % de la ocupación  
 por  actividad 
Cambio % de la ocupación 
 por actividad 
 1994 2000 2005 1994-2000 2000-2005 1994-2005 
 Gal Esp Gal Esp Gal Esp Gal Esp Gal Esp Gal Esp 
Agric. 22,7 8,8 14,0 7,3 7.7 5.0 -6.4 -2.8 -9.0 -6.3 -6.0 -3.9 
Pesca 4,5 0,6 3,6 0,4 3.0 0.3 -3.3 -5.6 -.3.3 -5.0 -3.0 -4.5 
Ind. Extrac. 0,8 0,5 0,8 0,5 0.9 0.3 0.0 0.0 2.5 -8.0 1.1 -3.6 
Energ-Elec. 0,3 0,8 0,6 0,6 0.6 0.6 16.7 -4.2 0.0 0.0 9.1 -2.3 
Ind. Manuf. 13,1 19,9 16,9 19,3 17.7 16.4 4.8 -0.5 0.9 -3.0 3.2 -1.6 
Constr. 10,4 9,3 11,8 10,2 11.1 12.4 2.2 1.6 -1.2 4.3 0.6 3.0 
Comer, rep. 15,1 17,2 15,8 16,4 15.1 15.2 0.8 -0.8 -0.9 -1.5 0.0 -1.1 
Hostelería 5,2 6,0 5,1 6,0 6.3 6.8 -0.3 0.0 3.5 2.7 1.9 1.2 
Trans.-Com. 4,9 5,9 4,6 5,9 4.5 5.9 -1.0 0.0 -0.4 0.0 -0.7 0.0 
Finan-Segur 1,9 7,7 1,7 9,1 2.1 11.3 -1.8 3.0 4.7 4.8 0.5 4.3 
Educación 4,6 5,6 4,7 6,1 6.0 5.7 0.4 1.5 5.5 -1.3 2.8 0.2 
Sanidad 3,7 4,9 4,7 5,3 5.4 6.0 4.5 1.4 3.0 2.6 4.2 2.0 
AAPP, Def. 4,8 6,4 5,6 6,4 6.5 6.3 2.8 0.0 3.2 -0.3 3.4 -0.1 
Otros Serv. 8,0 6,4 10,1 6,5 13.1 7.8 4.4 0.3 5.9 4.0 5.8 2.0 
Fuente: EPA, datos del 4º trimestre y elaboración propia. 
Aunque en todo el período la ocupación primaria es muy superior en Galicia desglosa-
da ésta, la diferencia se maximiza para el sector pesquero, diez veces superior en 2005; la ac-
tividad agraria es pues la que hizo converger al sector primario regional. Respecto a la activi-
dad industrial, el inferior peso regional en las manufacturas, 6.8 puntos al inicio del período se 
reduce de forma regular y espectacular, situándose 1.3 puntos por encima en 2005.  Cogiendo 
el total de los servicios, la mitad de su ocupación se ubica en dos actividades: comercio y re-
paración y otros servicios, que del 23,1% pasa al 28,2% del empleo regional, actividades don-
de la formación base es media-baja, frente a ello las actividades terciarias de mayor cualifica-
ción media: educación, sanidad y finanzas ni siquiera alcanzan la mitad de las dos anteriores, 
en 2005 el 13,5%.  
                                                 
2  La clasificación empleada se configuro con 14 actividades, comunes a ambos espacios, al objeto de garantizar 
la comparación entre los mismos, siendo punto de partida a los efectos de establecer esa común clasificación, 
la clasificación sectorial de la EPA- regional (22 actividades) y la EPA-nacional (17 actividades); clasificacio-
nes lo suficientemente distintas como para impedir la comparación planteada.  
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El superior peso nacional en cuanto a empleo dedicado a los servicios comerciales, 
crece en el período, en 2005 un diferencial de 11.3 puntos. Diferencia que obedece y mucho al 
exiguo peso de la ocupación gallega en la actividad financiera y aseguradora, 9.2 puntos por 
debajo en 2005, siendo la actividad con una mayor diferencia relativa respecto al total estatal. 
Del resto de actividad comercial: comercio y reparación, convergen regularmente; transporte 
y comunicación se contrae; restauración converge más de medio punto gracias a su gran reac-
tivación. En decir que, de las actividades comerciales las que más convergen son las caracte-
rizadas por una menor cualificación. 
La ocupación en los servicios no dirigidos a la venta en Galicia se ubica en los otros 
servicios, que de forma regular amplían su diferencial sobre el total nacional, 5.3 puntos en 
2005. Del resto de actividades no comerciales: educación, sanidad y administración, de espec-
tacular puede definirse el esfuerzo de convergencia de Galicia; al igual que para el sector 
agrario y manufacturas. Mientras la actividad financiera, transporte y comunicaciones son los 
de una mayor divergencia laboral.   
3. ESTRUCTURA PROFESIONAL GALICIA VS ESPAÑA. CONVERGENCIA  
LABORAL EN CLAVE DE OCUPACIÓN. 
Cuadro 4. Distribución de la ocupación por agrupaciones profesionales Galicia / España 1994-2005 
Fuente: EPA, datos en miles de personas y correspondientes al 4º trimestre. 
Grupo (Gr.) 1. Directivos de Empresas y AAPP. Grupo 2. Técnicos y Profesionales científicos e intelectuales. 
Grupo 3. Técnicos y Profesionales de apoyo. Grupo 4. Empleados administrativos. Grupo 5. Trabajadores de 
servicios de restauración, personales y dependientes de comercio. Grupo 6. Trabajadores cualificados en la agri-
cultura y pesca. Grupo 7. Artesanos y trabajadores cualificados en manufacturas, construcción, minería y gas. 
Grupo 8. Operadores de instalación de maquinaria y montadores. Grupo 9. Trabajadores no cualificados.  
Grupo 0. Fuerzas Armadas. 
Si bien, la actividad es referencia de la formación exigida al Capital Humano, el estu-
dio de la adecuación del trabajador al puesto de trabajo desempeñado por este, exige profun-
dizar en la profesión ejercida, variable estrechamente unida al tipo/puesto de trabajo. Por ello, 
a continuación, cuadro 4, se analiza la composición y variación de la estructura profesional 
gallega vs. nacional3, en donde se compara la variación absoluta por grandes grupos de ocu-
pación (primer dígito).  
En el conjunto del período, el empleo neto aumentó en 221.300 personas, se trata pues 
de una etapa de bonanza laboral. Si bien, esa empleabilidad no fue homogénea, surgiendo es-
tados interesantes al objeto que nos ocupa: en primer lugar, son los “técnicos y profesionales 
                                                 
3  Al igual que en el análisis sectorial se emplea el período 1994-2005, y extraídos los datos de la EPA de cada 
espacio. 
 Galicia España 
 1994 2000 2003 2005 V.00/94 
V.05
/00 1994 2000 2003 2005 
V.00 
/94 
V.05
/00 
GR.1 76,7 83,5 106,0 89,7 1.5 1.5 978,4 1.225,2 1258,4 1313,0 4.2 1.4 
GR.2 63,8 86,9 111,4 124,4 6.0 8.6 1.155,9 1.695,0 2087,1 2363,6 7.8 7.9 
GR.3 46,2 65,3 102,9 109,3 6.9 13.5 810,4 1.277,6 1759,2 2157,6 9.6 13.8
GR.4 59,9 76,2 88,4 89,7 4.5 3.5 1.225,2 1.399,7 1597,7 1768,8 2.4 5.3 
GR.5 114,1 113,1 145,7 163,0 -0.1 8.8 1.648,4 1.999,9 2415,0 2891,9 3.6 8.9 
GR.6 221,3 156,6 122,0 102,3 -4.9 -6.9 817,6 763,7 613,8 573,6 -1.1 -5.0
GR.7 154,6 195,6 207,5 213,9 4.4 1.9 2.088,2 2.481,6 2859,5 3222,7 3.1 6.0 
GR.8 76,1 85,5 93,7 104,8 2.1 4.5 1.325,1 1.541,0 1648,4 1766,0 2.7 2.9 
GR.9 93,5 116,9 120,3 123,3 4.2 1.1 1.687,1 2.157,8 2367,4 2826,1 4.6 6.2 
GR 0 2,6 7,7 7,6 9,6 32.7 4.9 33,7 69,3 88,1 89,9 17.6 5.9 
TOT. 908,8 987,4 1105,4 1130,1 1.4 2.9 11769,9 14610,8 16694,6 18973,2 4.0 6.0 
Cambio ocupacional y necesidad formativa en Galicia. Una aproximación al caso regional. 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 437
de apoyo” más “técnicos y profesionales superiores” el mayor yacimiento laboral del período, 
123.700 nuevos empleos, el 36% del empleo bruto y el 56% del saldo neto de empleo creado, 
el empleo técnico se duplico. 
En un segundo escalón en cuanto a creación absoluta de empleo figuran los “trabaja-
dores cualificados en la industria y construcción más artesanos” con un incremento anual de 
5.400 empleos, evolución ligada a la actividad del ladrillo así como a la bonanza manufactu-
rera. Sin embargo y pese a que la capacidad del empleo cualificado ha ido por encima del ma-
nual, menos cualificado, el crecimiento del colectivo de menor cualificación “trabajadores no 
cualificados” es  grande, 29.800 nuevos empleos. Por último, incidir en dos hechos reiterados, 
la caída del trabajo cualificado primario y que los servicios comerciales carecen de cualquier 
dinamicidad laboral. 
Del análisis comparado destaca la primacía en la creación de empleo de las ocupacio-
nes de alta cualificación en ambos espacios. Por otra parte, los “trabajadores de servicios co-
merciales, restauración, protección y comercio”, en los primeros 6 años pierden 1.600 em-
pleos año en Galicia, mientras en España crecen en 58.600; mientras el “empleo no cualifica-
do” en Galicia crece sólo 1,1% anual, mientras en España lo hace en un 6,2%, planteándonos 
si: ¿el menor dinamismo del empleo no cualificado regional responde a una reestructuración 
de los procesos productivos que exige una mayor cualificación o a un cambio nominal de los 
puestos de trabajo, igual trabajo desempeñado por un trabajador más cualificado? 
El cuadro 5 contiene la distribución y la variación anual observada, empleando la cla-
sificación profesional al primer digito, igualmente y al igual que en el análisis sectorial se in-
troduce el sesgo temporal del año 2000 al objeto de interpretar la dinámica de los cambios 
acontecidos.  
El peso de las ocupaciones más cualificadas en el período es inferior en Galicia, ex-
cepto directivos de empresas y AAPP, colectivo de gran heterogeneidad: directivos familiares 
y/o autónomos. Sumadas el conjunto de ocupaciones no manuales (directivos, técnicos supe-
riores, de apoyo y administrativos), la dimensión regional de estas es 8.3 puntos inferior en 
1994, seis años más tarde es inferior en 6.7 y en 2005 en 3.5. Yendo al detalle de este gran co-
lectivo profesional cualificado, la caída del diferencial obedece inicialmente al empleo admi-
nistrativo, si bien al avanzar en el tiempo la proximidad de sus estructuras se apoya en una 
mayor tecnificación profesional regional. 
Al analizar la convergencia en los distintos colectivos profesionales vemos como los 
caracterizados por un Capital Humano más cualificado, grupos 2,3 y 4, aquella es un realidad. 
Si bien no es hasta el período 2000-2005 cuando se manifiesta de una forma clara. En la ocu-
pación manual, las diferencias se localizan en el triple peso de la ocupación primaria gallega, 
aún en 2005 y en la mayor bipolarización nacional en cuanto a cualificación.  
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Cuadro 5. Distribución y cambio porcentual de la ocupación por grupos profesionales 1994-2005 
 Distribución % de la ocupación por grupos 
profesionales 
Cambio % de la ocupación por grupos 
profesionales 
 1994 2000 2005 1994-2000 2000-2005 1994-2005 
 GAL ESP GAL ESP GAL ESP GAL ESP GAL ESP GAL ESP 
GR.1 8,4 8,3 8,5 8,4 8.0 6,9 0.2 0.2 -1.2 -3.6 -0.4 -1.5 
GR.2 7,0 9,8 8,8 11,6 11,0 12,5 4.3 3.1 5.0 1.6 5.2 2.5 
GR.3 5,1 6,9 6,6 8,7 9,7 11,4 4.9 4.3 9.4 6.2 8.2 5.9 
GR.4 6,6 10,4 7,7 9,6 7,9 9,3 2.8 -1.3 0.5 -0.6 1.8 -1.0 
GR.5 12,6 14,0 11,4 13,7 14,4 15,2 -1.6 -0.4 5.3 2.2 1.3 0.8 
GR.6 24,3 6,9 15,9 5,2 9,1 3,0 -5.8 -4.1 -8.6 -8.5 -5.7 -13.0 
GR.7 17,0 17,8 19,8 17,0 18,9 17,0 2.7 -0.7 -0.9 0.0 1.0 -0.4 
GR.8 8,4 11,3 8,7 10,5 9,3 9,3 0.6 -1.2 1.4 -2.3 1.0 -1.6 
GR.9 10,3 14,3 11,8 14,8 10,9 14,9 2.4 0.6 -1.5 0.1 0.5 0.4 
GR.0 0,3 0,3 0,8 0,5 0,8 0,5 27.8 11.1 0.0 0.0 15.1 6.1 
Fuente: EPA, datos del 4º trimestre y elaboración propia. 
La distribución ocupacional de Galicia refleja una convergencia significativa respecto 
a la media nacional, si bien, ésta no tiene lugar hasta la 2ª mitad del período estudiado. El de-
sarrollo en términos de cualificación en Galicia es reciente y cuidado que comienza a mostrar 
síntomas de saturación. Tan sólo un colectivo profesional de los identificados como no ma-
nual, presenta una mayor dinamicidad laboral a la alcanzada en la década pasada, los técnicos 
y profesionales de apoyo. La saturación del empleo cualificado es una realidad en la estructu-
ra sociolaboral gallega.  
4. ESTRUCTURA PRODUCTIVA Y CUALIFICACIÓN DEL CAPITAL HUMANO: 
ANÁLISIS DE CAUSALIDAD. 
Este punto completa el análisis del mercado de trabajo de Galicia integrando la varia-
ble educativa sobre la ocupación descrita. Una idea de unánime aceptación social es la de la 
necesidad de contar con el Capital Humano adecuado para seguir el proceso de innovación y 
modernización que la estructura socioeconómica experimentó. En esta línea, la economía na-
cional llevo a cabo en los últimos 40 años un gran esfuerzo por elevar la educación de su po-
blación, pasando de contar con el 93% de su ocupación con máximo de estudios primarios en 
1965 al 17% en 2005. Galicia no quedo atrás, pasando del 87% de su ocupación con máximo 
estudios primarios en 1980 al 16% en 2005.  
La evolución de la ocupación por nivel educativo Galicia vs España en el período 
1994-2005 figura en el cuadro 6, donde vemos como el esfuerzo por elevar el acervo educati-
vo nacional fue brutal. Pero si el esfuerzo de cualificación nacional fue extraordinario, de ver-
tiginoso debe calificarse el de Galicia, donde la proporción de población empleada con una 
formación inferior cae un 71%. 
Profundizando en la distribución de la ocupación por sectores, actividades y profesión 
en base al nivel de estudios alcanzado por aquella en el período 1994-20054. A la luz de los 
datos es un hecho el gran esfuerzo regional al objeto de garantir la formación necesaria de sus 
ocupados, reflejado en un incremento absoluto del 135% y relativo del 89% de los ocupados 
en posesión de un título medio. Sobresaliendo la concentración inicial de titulados superiores 
en los servicios con el 89% en 1994, pero sobretodo su evolución cayendo al 77% en 2005. 
Para los estudios medios si bien la concentración terciaria es menor, igualmente éstos acogen 
la mayoría de títulos medios, 61 y 55%.  
                                                 
4  Información obtenida de la Encuesta de Población Activa (EPA)  regional, datos correspondientes al 4º trimes-
tre del año.  
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Cuadro 6. Distribución % de la población ocupada por nivel educativo  
Galicia/España 1994-2005 
 1994 1998 2000 2003 2005 
 Galicia España Galicia España Galicia España Galicia España Galicia España
Alto 9,8 14,6 13,0 17,8 21,2 18,2 26,1 29,3 31,1 32,2 
Medio 34,6 45,3 45,5 51,4 48,3 52,1 51,7 49,5 53,0 50,9 
Bajo 55,6 40,1 41,5 30,8 30,5 29,7 22,2 21,2 15,9 16,9 
Fuente: Elaboración propia. 
Nivel de estudios altos: diplomados, licenciados universitarios. Medios: bachillerato y formación prof.  de pri-
mer y segundo grado y enseñanza secundaria obligatoria concluida. Bajos: primarios, analfabetos y sin estudios. 
En España, aunque la concentración del empleo superior en los servicios es también 
abrumadora, su peso relativo se mantuvo, el 85% en 2005. El sector servicios de Galicia es 
pues, deudor de un Capital Humano menos especializado que el nacional; idéntica realidad se 
aprecia al bajar a la ocupación en posesión de un título medio. La cuestión será la de si ello es 
así o si bien obedece a la diferente estructura ocupativa del sector servicios Galicia/España. 
Para responder a dicha cuestión e identificar la influencia de la actividad sobre la población 
ocupada clasificada ésta por nivel de estudios alcanzado, de nuevo se recurrió a la informa-
ción de la EPA regional5. 
Los datos corroboraron el incremento del nivel de cualificación en posesión de la po-
blación ocupada. Pero no sólo aumento la cualificación también se produjo una importante re-
estructuración sectorial, siendo ésta incluso de superior intensidad en el período analizado en 
Galicia. Ello, nos obliga a responder la siguiente cuestión: ¿el incremento formativo del Capi-
tal Humano regional obedece a alteraciones en el desarrollo o ejecución interna (técnica pro-
ductiva) de cada actividad o bien a la variación en el peso de cada actividad (cambio sectorial) 
sobre el empleo total? 
Para responder el anterior interrogante hemos recurrido a la técnica Shift-Share6, cuyo 
resultado es recogido en el cuadro 7. Esta formulación nos permitirá conocer si la variación en 
la variable estudiada, cualificación de la población ocupada, se debe a que los distintos secto-
res de actividad presentan una necesidad técnica que reclama intensificar el uso del recurso 
humano cualificado o bien a un cambio externo en la composición sectorial de su producción, 
aumentando la cualificación del recurso humano empleado al aumentar la presencia de activi-
dades que emplean en mayor medida un Capital Humano cualificado dentro de la estructura 
productiva regional. 
El análisis Shift-share, descompone la variación de la variable observada en tres efec-
tos: interno, externo y aleatorio o muestral. Así tomando como referencia la variable Eij -
incremento de cualificación en nuestro caso- su peso relativo se puede descomponer como si-
gue: 
 ττ E
E
E
E
E
E j
j
ijij ×= ∑  
                                                 
5  La distribución de la ocupación, distribuida ésta por actividades y nivel de estudio finalizado se solicitó al Ins-
tituto Gallego de Estadística, quien llevo a cabo la extracción de la información demandada.  
6  El análsis Shift-Share nos permite contrastar y medir si la variación observada en la variable objeto de estudio, 
responde a: 1º  como se organizan y/o deben ejecutarse los diferentes procesos de trabajo, acarreando ello un 
incremento intra-sectorial de requisitos formativos, dicho efecto será definido como ocupacional o de deman-
da, siendo su origen interno a la actividad en cuestión; 2º si la mayor exigencia de cualificación obedece al 
cambio sectorial o reestructuración de la actividad productiva, en consecuencia, estaríamos hablando de una 
variación externa respecto a la actividad económica analizada, efecto definido como sectorial o de oferta; 3º la 
aplicación de la técnica Shift-Share, muestra además un efecto residual que mide la variación no recogida por 
los anteriores y que se relaciona con la amplitud del período considerado y el éxito en el diseño de la muestra. 
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donde i representa el nivel de estudios y j la actividad. La variación del elemento de la dere-
cha, se puede descomponer de la siguiente forma: 
Los sumandos de la derecha serán los tres efectos reseñado, interno, externo y aleatorio. El 
hecho de que éste último crezca obedece a la alteración en los datos de referencia debido al 
cambio de la EPA en 2001. El análisis Shift-Share se aplicó sobre las matrices de actividad y 
profesión de Galicia atendiendo éstas al nivel de cualificación de la población ocupada. 
Cuadro 7 
Período Efecto Ocupacional Efecto Sectorial Efecto Residual 
1994-2000 64,7 33,4 1,9 
2000-2005 41,3 51,9 6,8 
1994-2005 54,1 41,8 4,1 
Fuente: Elaboración propia. 
El resultado global muestra un poder explicativo mayor de la compleji-
dad/sofisticación tecnológica de los procesos productivos, el efecto ocupacional o de demanda 
es responsable de más de la mitad del cambio formativo acaecido, mientras el efecto externo o 
sectorial justifica poco más de las 2/5 partes de dicho cambio en el período. Se infiere así, un 
origen mayormente interno a la actividad desarrollada a la hora de explicar el incremento de 
cualificación, cada actividad exige una mayor cualificación laboral en su desempeño, inver-
sión humana necesaria. 
Sin embargo, atendiendo al corte temporal establecido con el cambio de siglo, este nos 
revela un sustancial cambio explicativo, pasando a ser la redistribución de la actividad eco-
nómica regional la principal razón de ser del esfuerzo formativo en los últimos años. De ex-
plicar el efecto ocupacional las 2/3 partes del cambio cualificacional baja a menos de la mitad, 
la especialización técnica da paso al cambio sectorial como explicación al esfuerzo formativo 
de la economía gallega.  
La situación descrita se refuerza con la variación en la distribución por actividades Ga-
licia/España, la cual es en el nuevo siglo donde ha alcanzado una mayor convergencia. El 
cuadro 8, desglosa la ocupación entre actividades tradicionales vs avanzadas, en base a su 
complejidad, constatando la presencia de una inferior oportunidad laboral sectorial en Galicia 
para el empleo cualificado, si bien la convergencia alcanzada de 8 puntos ha sido extraordina-
ria.  
Cuadro 8. Distribución de la Ocupación Galicia / España según complejidad de la 
 actividad desarrollada 1994 - 2005 
Galicia España 
1994 2000 2005 1994 2000 2005 
Trad. Avan. Trad.. Avan. Trad.. Avan. Trad.. Avan. Trad.. Avan. Trad.. Avan. 
608.9 300,0 610,5 376,8 653,2 476,9 5835.4 5.936,4 6.995,6 7.615,0 9.183,0 9.790,2
66.99% 33.0% 61.8% 38.2% 57.8% 42.2% 49.57% 50.4% 47.9% 52.1% 48.4% 51.6%
Fuente: Elaboración propia.  
Nota. Como actividades avanzadas se consideran: la industria manufacturera, transportes y comunicaciones,  
sector financiero y servicios empresariales más los servicios públicos, tradicionales el resto. 
A continuación, se completa el vínculo formativo con el análisis de la cualificación del 
Capital Humano de Galicia respecto a su estructura profesional. Donde al igual que para la 
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especialización sectorial, también el esfuerzo inversor sobre el factor humano se manifiesta en 
todos los colectivos. 
Cuadro 9. Distribución porcentual de la estructura profesional Galicia / España según su nivel 
de complejidad 1994 - 2005 
Galicia España 
1994 2000 2005 1994 2000 2005 
OS OM OB OS OM OB OS OM OB OS OM OB OS OM OB OS OM OB
20.6 36.4 43.0 23.9 39.8 36.3 28.6 42.1 29.3 25.0 42.5 32.5 28.7 40.7 30.6 30.8 42.0 27.2
Fuente: Elaboración propia.  
OS = ocupación superior; OM = ocupación media; OB = ocupación baja.  
La evolución observada es muy reveladora, en 1994 en términos de ocupación supe-
rior Galicia mostraba un déficit de 4.5 puntos, que crece hasta los 4.9 en el 2000 pero que cae 
hasta sólo 2.2 puntos en 2005. La distribución profesional gallega revela un desarrollo cre-
ciente, corroborado por la ocupación susceptible de una cualificación media, que en 2005 so-
brepasa a la estatal.   
Al igual que se enmarcó la necesidad de esa superior formación en clave de actividad, 
aquí se identificará el origen de ese plus formativo en clave profesional. Si éste responde a un 
cambio interno de su estructura profesional o al exceso de oferta de un Capital Humano cuali-
ficado, por lo que el incremento de la cualificación empleada es resultado de un efecto etique-
tado. O si por contra es cierta la presencia de una necesidad formativa interna debida a una 
mayor complejidad del trabajo desarrollado, enfoque inversor. Empleando igualmente la téc-
nica Shift-Share7.  
El resultado es recogido por el cuadro 10, donde apunta como razón dominante aunque 
por un escaso margen (2.3 puntos) el efecto demanda, que explica el 48% del aumento forma-
tivo observado, el 45,5% del efecto oferta invita a un parejo poder explicativo. Sin embargo, 
el desglose en los dos subperíodos anteriores, el poder explicativo de la sobre inversión edu-
cativa crece, explicando en el nuevo siglo la mitad del mayor requerimiento educativo regio-
nal. Lo que revela una lectura al menos peligrosa: “buena parte del Capital Humano emplea-
do de alta cualificación ejerce trabajos por debajo de su capacidad versus titulación alcan-
zada”. 
Cuadro 10 
Período Efecto Demanda Efecto Oferta Efecto Residual 
1994-2000 52,8 42,3 4,9 
2000-2005 41,8 49,4 8,8 
1994-2005 47,8 45,5 6,7 
Fuente: Elaboración propia. 
Por tanto de la distribución profesional del Capital Humano de Galicia se infiere que 
una gran parte del crecimiento formativo de esa ocupación regional en los noventa, responde 
al boom educativo iniciado en los ochenta y no a una necesidad de la estructura funcional de 
                                                 
7  La técnica Shift-Share descompone la variación en el nivel de cualificación por ocupación en tres factores: 1º 
que el cambio en la cualificación obedece a decisiones externas debidas a la oferta laboral, y que no tienen 
porque coincidir con un aumento de los requisitos técno-profesionales; este efecto se vincula con la extensión 
de la inversión educativa elevando el nivel de cualificación (Teoría del Filtro); 2º la explicación del cambio 
educativo por profesión obedece a la variación en los requerimientos formativos por parte de la nueva estruc-
tura profesional de la empresa, la explicación se localiza en el cambio organizativo de los procesos de trabajo 
que exige una mayor cualificación; hablamos por tanto de un efecto demanda, basado en una mayor cualifica-
ción exigida por el sistema productivo (Teoría del Capital Humano); y un 3º que muestra la perturbación alea-
toria o residual apreciada.  
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su producción. Por tanto si a una oportunidad laboral por especialización tardía le añadimos 
una inferior especialización productiva, el empleo de alta cualificación en Galicia es suscepti-
ble de una pronta saturación.  
5. CONCLUSIONES Y CARACTERIZACIÓN DEL ASENTAMIENTO DEL  
CAPITAL HUMANO EN GALICIA. 
En este punto se presentan las principales conclusiones obtenidas así como la caracte-
rización del empleo cualificado de Galicia, lo que servirá de punto de partida a la hora de de-
finir y aplicar las medidas más eficaces en materia de empleo sobre el espacio analizado. 
5.1 Cambio sectorial y ocupacional. 
1ª. La estructura sectorial gallega difiere de la media nacional al final del período analizado en 
tres puntos principales: a) el sector primario, quien muestra todavía un  peso laboral el do-
ble al del conjunto del Estado; b) los servicios que, si bien se  aproximan, aún se sitúan 6 
puntos por debajo en 2005; y c) una convergencia  industrial que responde sobre todo a la re-
cesión nacional. 
2ª. Los resultados obtenidos nos permiten afirmar que la economía gallega experimento una 
convergencia clara de su estructura sectorial respecto a la española a consecuencia en primer 
término al esfuerzo realizado en el sector primario en la última década del siglo pasado, pero 
sobre todo gracias al sector de los servicios no comerciales en el intervalo 2000 - 2005. 
3ª. Por otra parte y pese a la convergencia alcanzada, las actividades de mayor peso laboral 
dentro de los servicios continúan siendo comercio y otros servicios, que junto a la manufactu-
ra y la agricultura emplean a más de la mitad de la ocupación en 2005.  
4ª. La convergencia sectorial se ve acompañada por una similar evolución en términos de es-
tructura ocupacional, así la inferior proporción en cuanto a empleo no manual de Galicia, la 
cual era de 8.3 puntos porcentuales a mediados de los noventa es de tan sólo 3,5 puntos en 
2005.  
5.2 Estructura ocupacional y nivel educativo. 
1ª. La ocupación de Galicia presenta una estructura en cuanto a nivel de estudios alcanzados 
similar a la del resto del Estado en 2005, siendo el empleo de un personal en posesión de 
una titulación superior en Galicia sólo un 1,1% inferior a la media nacional.  
2ª. En términos evolutivos la convergencia alcanzada y por tanto el esfuerzo formativo de la 
economía gallega ha sido extraordinario, reduciendo un 77% el diferencial en términos de 
empleo en posesión de una titulación superior. Si bien, a diferencia de la media nacional, 
Galicia se apoyo en mayor medida en las cualificaciones medias.  
3ª. Profundizando en la estructura ocupacional destaca el bajo nivel educativo de los directi-
vos, donde el 16,1%  presentan estudios primarios y sólo el 27,1% tiene un titulo universi-
tario. Por el contrario el grupo de los administrativos muestra una ocupación con una titu-
lación universitaria de hasta un 53,5%, claro indicador de sobreeducación y desajuste la-
boral. 
4ª. Por último, el análisis shift-share introducido para identificar si el empleo de un sujeto más 
cualificado obedece a razones internas (exigencia técnica y profesional) o externas (cam-
bio sectorial y exceso de oferta laboral cualificada), nos deja un resultado preocupante: 
•     Así y si bien hasta el 2000 la necesidad de un trabajador más preparado era una ur-
gencia productiva de Galicia, encontrándose el origen de esa necesidad en el propio 
proceso productivo así como en la modificación de sus estructuras organizativas 
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siendo el efecto ocupacional y la demanda productiva los que reclaman más cualifi-
cación.       
•    Sin embargo, la 2ª mitad del período analizado, 2000-2005, la situación se invierte, 
situándose como explicación del superior acervo formativo, la de un origen externo 
al proceso productivo junto al efecto de una gran oferta educativa, que acude al 
mercado laboral aceptando empleos donde la cualificación requerida es inferior a la 
que posee.  
A modo de conclusión, la economía gallega ha seguido la evolución general en cuanto a una 
mayor necesidad y por tanto demanda de una mano de obra más cualificado y donde aspectos 
como el cambio tecnológico, la globalización económica o la  extensión del Estado del 
bienestar han seguido en Galicia la misma evolución que a nivel nacional. Si bien, existen as-
pectos diferenciales a tener en cuenta de cara al futuro de su mercado de trabajo. Entre éstos: 
Una reconversión primaria próxima a su conclusión. 
La construcción y la industria manufacturera limitadas por la expectativa económica. 
Dos actividades de alta cualificación con una deficiente evolución: sanidad y finanzas.   A ex-
cepción de la restauración y el comercio ninguna actividad parece capaz de crear un número 
significativo de puestos de trabajo en el ámbito privado.  
En consecuencia, la presencia de actividades susceptibles de un alto componente tec-
nológico y por ello de una alta especialización profesional en Galicia es sumamente reducida. 
El estudio llevado a cabo pone de manifiesto la existencia de una relación directa entre la na-
turaleza de la actividad desarrollada y la “cualidad” exigida al Capital Humano empleado, li-
mitando aquella la oportunidad laboral intra-sectorial de empleo regional. Por otra parte, la re-
lación formación vs profesión, muestra la necesidad de una cualificación general creciente, 
pero no tanto en lo que respecta a una cualificación superior, sino más bien de una cualifica-
ción general creciente y flexible, siendo el “técnico de apoyo” quien encuentran un mercado 
de trabajo más dinámico.  
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RESUMEN 
Una de las principales preocupaciones de los economistas a lo largo de la historia, ha 
sido establecer los factores que determinan el  desarrollo económico y social. En  los últimos 
años un nuevo campo de investigación ha venido cobrando enorme importancia en este ámbi-
to, el capital social. El problema de la medición se convierte como sucedió en sus inicios, con 
el capital humano, en le principal escollo que debemos de superar los economistas. El objeti-
vo del análisis es  contribuir a la construcción de un indicador sintético de confianza para su 
posterior uso en los modelos econométricos planteados.  
Palabras clave: capital humano, capital social, crecimiento económico. 
1. INTRODUCCIÓN 
El concepto de capital social puede ser abordado desde diversas disciplinas (sociolo-
gía, ciencias políticas, economía)  y debido a que este tema lleva poco más de una década en 
el ámbito  de las investigaciones empíricas, no existe una única definición que logre reunir el 
consenso de la pluralidad de los investigadores. Sin embargo, la mayoría de las definiciones 
hacen referencia a los términos siguientes: redes, acción colectiva, estructura social y confian-
za.  
La primera definición de lo que hoy se denomina capital social se puede atribuir, a  
Hanifan en el año 19161. Después de esta definición el concepto de capital social “desapare-
ció” de la literatura durante varias décadas y no será hasta finales de los años setenta cuando 
el término vuelve al campo científico. Desde esta fecha han sido numerosos los enunciados 
que se han realizado del mismo, desde distintos campos científicos. Pierre Bourdieu lo  intro-
duce en 1985 ligado al concepto de “redes”2, pero es a partir de los trabajos de James Cole-
man3 (1988), en sociología de la educación y de Robert Putnam4 (1993, 1996), en ciencias 
políticas cuando la expresión capital social cobra una mayor importancia.  
En los últimos años, el concepto se ha instalando en distintos ámbitos de investiga-
ción, partiendo de la sociología y pasando a  la política y a la economía, ámbito en el que cen-
tramos este artículo. Así las ideas presentadas por Putnam (1993) se sitúan en la línea del for-
talecimiento de la democracia por el capital social. Otros autores como Fukuyama (1995)  
afirman que  favorece la creación de riqueza empresarial a partir de las redes generadas por 
                                                 
1 “Esas sustancias tangibles (que) cuentan para la mayoría en las vidas diarias de la gente: denominadas buena 
voluntad, compañerismo, simpatía y relaciones sociales entre los individuos y las familias que integran una 
unidad social... Si (un individuo entra) en contacto con su vecino y ellos con otros vecinos, habrá una acumu-
lación de capital social, que puede satisfacer inmediatamente sus necesidades sociales y que puede tener una 
potencialidad suficiente para la mejora sustancial de las condiciones de vida en toda la comunidad” (Hanifan, 
1916:130; en Woolcock 2000. 
2  “Redes permanentes y la pertenencia a un grupo que aseguran a sus miembros un conjunto de recursos actuales 
o potenciales”. 
3 “Los aspectos de la estructura social que facilitan ciertas acciones comunes de los agentes dentro de la estructu-
ra”. 
4 “Los aspectos de las organizaciones sociales, tales como las redes, las normas y la confianza que permiten la 
acción y la cooperación para el beneficio mutuo (desarrollo y democracia)”.   
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las empresas. Ambos autores sitúan la generación de capital social  en las redes y en la con-
fianza de la sociedad civil, contribuyendo a una democracia más eficiente y a economías más 
innovadoras.  Su inclusión en la economía, ha llevado a la consideración de un nuevo factor 
de producción, Neira, Vázquez, Portela (2008), Helliwell (1996), Stephen Knack And Philip 
Keefer (1997), Whitely (2000) tratan de explicar el crecimiento de un conjunto de países de la 
OCDE, ampliando la función de producción hacia este nueva idea  económico-social.  
A pesar de que el concepto de capital social ha tenido una buena aceptación entre la 
gran mayoría de los investigadores todavía existe una discusión sobre si el capital social se 
debe considerar como una forma de capital, como lo son el capital físico, natural y el humano. 
Todas las formas de capital se pueden entender como activos de varias clases que proporcio-
nan beneficios y que hacen los procesos productivos más eficientes. En este sentido, el capital 
social es una acumulación de varios tipos de activos sociales, psicológicos, culturales, cog-
noscitivos, institucionales, etc. que aumentan la cantidad (o la probabilidad) de un comporta-
miento cooperativo mutuamente beneficioso para las personas que lo poseen y para la socie-
dad en general. 
No obstante, algunos autores  como Arrow5,   Robert Solow6 , Pérez et all7 critican el 
uso del término capital en el concepto de capital social. En esta misma línea se sitúan las opi-
niones que consideran que denominar capital a las relaciones sociales supone recompensar el 
“imperialismo económico” imperante en las sociedades actuales (es decir, que todo se mida 
en términos puramente económicos). Sin embargo, denominar a las relaciones como capital 
no es una “traición a los economistas” ni una “herejía sociológica” sino que simplemente es el 
reflejo de la realidad de los vínculos sociales en los cuales nos apoyamos en las situaciones de 
incertidumbre, cuando queremos realizar nuestras aspiraciones o cuando queremos lograr ob-
jetivos que no conseguiríamos por nosotros mismos. (Woolcock, 2000). 
El objetivo de este trabajo es, tratar de  avanzar en la cuantificación del capital social, 
y más concretamente en la variable Proxy empleada para tal fin.  Después de acotar el término 
capital social, plantearemos las diferentes definiciones que se han propuesto, según el ámbito 
científico desde donde ha sido introducido (sociología, ciencias políticas, economía, etc.) y 
nos centraremos en la variable “Confianza”, objeto de estudio específico de esta investiga-
ción. Una vez definido el concepto, trataremos de acotar las dimensiones que implica la va-
riable a través de un análisis de componentes principales. Por último exponemos una serie de 
conclusiones y aportamos la bibliografía utilizada para desarrollar este trabajo. 
2. TIPOLOGÍAS Y MANIFESTACIONES DEL CAPITAL SOCIAL 
El capital social es un recurso en el cual se pueden invertir otros recursos con la expec-
tativa de beneficios futuros, pudiendo constituirse en un sustituto o un complemento de los 
mismos. Como sustituto los agentes pueden compensar la carencia de capital financiero o 
humano mediante el establecimiento de buenas relaciones. El capital social es también com-
                                                 
5  Kenneth Arrow (2000, pág. 4) argumenta que “el término capital implica tres aspectos: a) extensión en el 
tiempo, b) sacrificio deliberado en el presente para el beneficio humano, y c) alineabilidad” y el capital social 
falla especialmente en la segunda dimensión (si bien el capital humano falla en la tercera). 
6  Robert Solow (2000, pág. 6) opina que el uso del capital social es “un intento para ganar convicción desde una 
mala analogía. Generalmente “capital” representa un stock productivo o factores naturales de producción de 
los que se espera obtener servicios productivos durante algún tiempo (...) Un stock de capital es la acumula-
ción de flujos de inversión menos la depreciación neta. ¿Cuáles son las inversiones en capital social? ¿Cómo 
se pueden medir y acumular?”. 
7  Pérez et al (2005) plantean un  nuevo concepto  de capital social, derivado de las operaciones económicas, y 
construido a través de un proceso de generación de stocks tal y como sucede con el capital físico. Consideran-
do que en la mediciones tradicionales sobre el tema “….. la variable utilizada para medirlo no se establece a 
través del proceso de inversión detallada de la que se deriva un stock de capital”. 
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plementario con las otras formas de capital puesto que por sí solo no es suficiente para el de-
sarrollo. Existen, no obstante, algunas características propias del capital social que lo hacen 
distinto al capital físico como que el primero no es tan fácil de encontrar, ver y medir como el 
segundo y que es mucho más difícil de construir a través de intervenciones externas, ya que 
su desarrollo requiere de una infraestructura social que opere eficientemente y un gran cono-
cimiento de las prácticas locales. Así podemos afirmar que el capital social es el resultado de 
un proceso de interacción dinámica: se crea, se mantiene y se destruye (de forma intencionada 
o no) y requiere de una inversión constante. 
No es fácil establecer una tipología dentro del capital social debido a los problemas 
mencionados anteriormente de falta de una definición única y a la reciente introducción del 
término como tal en el campo científico. Existen numerosas clasificaciones de capital social, 
según los autores considerados, en la tabla 1 presentamos una clasificación del mismo. 
Tabla 1 Clasificación del capital social desde el punto de vista del ámbito que abarca. 
 Tipos Manifestación 
Individual Red de relaciones útiles que posee una persona 
Empresarial Relaciones que proporcionan ventajas competitivas 
Comunitario Relaciones entre individuos que componen redes o grupos sociales Ámbito 
Público Relaciones entre organizaciones estatales y agentes económicos y sociales 
Fuente: Elaboración propia. 
2.1. Medidas de capital social 
La tarea de medir el capital social está resultando complicada, puesto que al no ser 
tangible, no existen claros elementos identificativos para disponer de una medida exacta. En 
el momento de proceder a su cuantificación se utilizan variables proxy, al igual que se hace 
con el capital humano, pero en este caso todavía no existe unanimidad sobre cuál o cuales son 
las variables más adecuadas para recoger el posible efecto que el capital social ejerce sobre la 
economía. El indicador de confianza en la gente, junto con la pertenencia a grupos, ha sido 
utilizado en numerosos estudios empíricos8 como aproximación al nivel de capital.  
Además, y dado que las definiciones de capital social se plantean en términos multi-
dimensionales no es posible buscar una entidad invariante y universal para el capital social. 
Entre las razones que se apuntan para que no se pueda lograr una única medida se encuentran 
las siguientes: la inmadurez, el capital social está en la infancia como concepto y hay un foco 
de tensión entre los investigadores que quieren aplicar las medidas disponibles inmediatamen-
te y aquellos que desean buscar mejores caminos para explorar y profundizar en el concepto; 
la no-linealidad del término que requiere de modelos más flexibles y multidimensionales y la 
falta de datos, aunque existen ya diseños de encuestas que se proponen medir el capital social 
y que producirán indicadores más ajustados. Putnam señala que dadas las múltiples facetas 
del capital social, deberíamos describir los cambios en términos cualitativos, “…así podría-
mos pensar que las reservas de capital se han vuelto más formales, pero sirven menos para 
tender puentes; o tienden más puentes, pero son menos intensas; o más intensas, pero menos 
preocupadas por lo público.” Putnam (2001, p. 20). 
                                                 
8  Neira, Portela y Vázquez (2008), Helliwell (1996) Stephen Knack And Philip Keefer (1997), Whitely (2000) 
tratan de explicar el crecimiento de un conjunto de países de la OCDE utilizando como indicadores de capital 
social el nivel de confianza y la pertenencia a grupos del WVS. Los resultados obtenidos indican un efecto po-
sitivo y significativo de las medidas de capital social sobre el crecimiento. Helliwell and  Putnam (1995) Gui-
sán and  Frias (1996),  Beugelsdijk and Schaik (2001) plantean modelos para un conjunto de regiones euro-
peas, utilizando indicadores de confianza y bienestar social obteniendo resultados similares. 
Marta Portela, Isabel Neira y Carlos Pío del Oro 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 448 
3. UN INDICADOR SINTÉTICO DE CONFIANZA 
La idea de construir un indicador sintético, implica tratar de acotar el término del cual 
estamos hablando, tarea difícil para los economistas, ya que se trata de un denso campo en el 
que los sociólogos y politólogos han construido un importante número de hipótesis y teorías.  
3.1.Definición de confianza 
Las definiciones de capital social, implican dos factores principales confianza y redes 
sociales. Sin embargo el pasar de un punto de vista teórico a la búsqueda de un indicador es, 
como decíamos,  complejo. Withely en su estudio empírico sobre el crecimiento económico 
señala estas limitaciones de las idea de Putnam de capital social, así partiendo de la definición 
“Características de la organización social, tales como la  confianza, las normas y redes, que 
pueden mejorar la eficacia de la sociedad facilitando acciones coordinadas”. (1993, p. 167) 
este autor sostiene que:”Desafortunadamente, esta definición mezcló tres conceptos distintos: 
sensaciones de los ciudadanos de la confianza en otros miembros de la sociedad,  las normas 
sociales de apoyo de la cooperación, y  las redes del contrato cívico. Los primeros dos son fe-
nómenos psicológicos, mientras que  el último es una relación del comportamiento entre los 
individuos, moldeados por las instituciones en quienes viven”. Withely (2000, p. 447). 
Putnam, por otra parte, define dos tipo de confianza, la confianza social  (confianza 
horizontal) y política (confianza vertical), sostiene que empíricamente amabas pueden estar 
correlacionadas, pero teóricamente son diferentes. La confianza en el gobierno puede ser cau-
sa o consecuencia de la confianza social, pero no es el mismo término. “A través de indivi-
duos a través de países, y a través del tiempo, la confianza social y política están, de hecho co-
rrelacionadas, pero los científicos sociales están muy lejos de llegar a un  acuerdo sobre por-
qué. Algunos creen que una disposición nativa a la credulidad explica ambos. Algunos creen 
que está influenciada por los  mismos factores - prosperidad, funcionamiento del gobierno, 
“…algunos creen que una lleva a la otra con una causalidad de cadena complicada; por ejem-
plo quizás baja confianza social lleva al  conflicto político con bajo funcionamiento del go-
bierno que reducen  la confianza en el gobierno”. Putnam (2000, note 16, p. 137).   
En esta misma línea argumental Misztal sostiene que la combinación de las normas 
formales con los métodos informales de su ejecución constituye la forma más eficiente de ge-
nerar cooperación en las sociedades modernas,… sólo las regulaciones legales que asumen la 
existencia de relaciones de confianza entre los legisladores y los ciudadanos  son una parte 
esencial de la cooperación democrática. Misztal (2001, p. 275) La idea que plantea en su aná-
lisis es que a pesar del difícil equilibrio entre la generación de confianza en las estructuras 
formales e informales, éste es necesario para el trabajo democrático, considerando además los 
cambios sociales que generan nuevas formas de cooperación y confianza. La reducción de la 
incertidumbre y el establecimiento de expectativas recíprocas es esencial para la cooperación.   
La pérdida de capital social que se observa en muchos países desarrollados, ha sido 
objeto de numerosos análisis. En su libro Bowling Alone, Putnam (2000) analiza el declive 
del capital social en la sociedad americana. Otros autores como Rothstein, B (2001), estudian 
el descenso del capital social en Suecia, relacionado entre otros factores con el descenso de 
las redes sociales, en el caso de la socialdemocracia sueca, por el creciente monopolio del es-
tado, en tareas que llevaban a cabo las organizaciones voluntarias o sindicales. Esta línea de 
las redes como generadoras de capital social, es una de las ideas planteadas por Putnam. Por 
otra parte, es paradójico el creciente interés por parte de los investigadores por este tema, jus-
to en el momento que se plantea su declive en las sociedades desarrolladas, este hecho es ex-
plicado por la socióloga Misztal, B. a través de la combinación de una serie de factores: ciu-
dadanos más críticos, sofisticados y desilusionados, instituciones más opacas y pérdida de 
fiabilidad en los políticos”. Misztal (2001 p. 372). 
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En la mayor parte de los modelos econométricos que ofrecen estudios a nivel macro, 
tal y como ya se ha señalado,  se han tratado estas la confianza y la pertenencia  grupo, como 
proxy del capital social, sin embargo son pocos los trabajos situados en la línea de la creación 
de un indicador sintético de la confianza. Han surgido algunas investigaciones basadas en las 
correlaciones de las variables de confianza, y en el estudio de las componentes principales. 
Withely (2000) partiendo del WVS emplea como medida de la confianza una combinación de 
tres factores reflejados en el WVS 90-93. La hipótesis de partida es que la confianza generali-
zada  surge de las externalidades de la confianza particularizada. Empleando el análisis de 
componentes principales define un indicador de confianza  a través de la confianza en los  
miembros de familia, confianza en los conciudadanos y confianza en la gente en general. Di-
cho indicador es utilizado en los modelos de crecimiento como una medida sintética de capital 
social, ya que aunque es la confianza generalizada la que contribuye al crecimiento económi-
co, puede estar influenciada por los demás tipos de confianza.  
Rothstein (2001)9 propone un análisis a partir de los datos de Suecia del  WVS en el 
que analiza distintos elementos de la confianza, así partiendo de la hipótesis generalizada en 
los estudios de capital social  “ser miembro activo de organizaciones voluntarias  y tener un 
gran número de contactos sociales informales sirve para aumentar el nivel de confianza en las 
sociedad”, realiza un análisis de correlaciones en la que la correlación más fuerte se obtiene 
entre confianza horizontal y las  instituciones de orden público, es decir, los tribunales y la 
policía. La conclusión que presenta Rothestein, es que la confianza  podría tener más relación 
con el funcionamiento de las instituciones políticas, siendo estas las que originan el capital 
social, más que los factores societarios, resultados inversos a lo defendido por las teorías del 
capital social.  
En el estudio de Bjornskov, Tinggaard Svendsen,  (2000) se plantea un análisis de 
componentes principales para tratar de demostrar que el tipo de sistema político determina el 
capital social. Para ello parten de un conjunto de países de la Europa Occidental y Oriental, y 
a través de dicho análisis se trata de reducir la dimensión de las variables  de confianza en el 
sistema legal, en la policía, las administraciones públicas y el gobierno en dos componentes, 
la primera referida a la honestidad y a la confianza en los conciudadanos y las instituciones y 
una segunda relativa a la participación cívica.  
3.2. Análisis de las componentes principales  
En este trabajo, partiendo de las cuatro encuestas disponibles del World Value Surveys 
(WVS), y a  través de la acumulación de frecuencias individuales, hemos obtenido un valor 
agregado para cada país de algunas de las variables analizadas en esta encuesta10. Este dato re-
fleja el porcentaje de personas de cada país que valoran de manera importante o muestran 
confianza en: las personas (TRUST), las fuerzas armadas (ARME), el sistema legal (LEG), la 
policía (POL), el parlamento (PAL), administración pública (CIV) y las relaciones (GRUP).  
Se realizó un Análisis de Componentes Principales para intentar reducir la dimensión 
del número de variables consideradas y obtener asimismo indicadores sintéticos de las mis-
mas que permitiesen ahondar en las posibles relaciones y dimensiones comunes a los mismos. 
                                                 
9  En Putnam, R. (2001). Gesellschaft und Gemeinsinn. Bertelsmann Foundation Publishers. (2003) El declive 
del capital social. Nueva Galaxia Gutemberg, pp 136. 
10 Alemania Austria, Bélgica, Dinamarca, España, Finlandia, Francia, Irlanda, Italia, Germany, Austria, Belgium, 
Denmark, Spain, Finland, France, Ireland, Italy, Netherlands, Norway, Portugal, Sweden, and The United 
Kingdom. This choice was determined, to some extent, by the availability of data with respect to some of the 
proxy variables such as those that analyse social capital.  
    Holanda, Noruega, Portugal, Suecia, y Reino Unido. Esta elección está determinada por la disponibilidad de 
datos en los países desarrollados, ya que tratamos de analizar sociedades más homogéneas. 
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Del análisis realizado se extrajeron 3 componentes que conjuntamente consiguen ex-
plicar el 86,22% de la inercia total. En la tabla 2 se presenta la matriz de correlaciones entre 
las variables originales y las componentes principales. 
Tabla 2. Análisis de componentes principales 
 
 
 
 
 
Fuente:Elaboración propia. 
A través de los datos presentados en la Tabla2, podemos considerar 3 componentes 
que pueden ser interpretadas como dimensiones del capital social. La primera de ellas, que 
consigue explicar el 46,71% de la varianza total correlaciona positivamente fundamentalmen-
te con las medidas tradicionales del capital social (TRUST y GRUP). Este resultado indica 
que las proxys utilizadas en la medición, pueden resumirse en una única componente, sinteti-
zando así  el papel que la confianza en la gente y las asociaciones voluntarias ejercen en la 
economía, de este modo se elimina el problema de la multicolinealidad en las investigaciones 
econométricas, que lleva a la pérdida de significatividad de ambas variables cuando se em-
plean de forma conjunta11. La segunda componente revela la confianza depositada en las fuer-
zas de seguridad del Estado .Esta dimensión aparece diferenciada de la última componente 
considerada, que aglutina básicamente la parte civil del Estado, y que representa la confianza 
depositada en las administraciones públicas y el parlamento forman parte de la última dimen-
sión de la confianza.  
De este modo la primera componente recoge la confianza horizontal, representada por 
la que confianza generalizada y que se complementa con la partencia a grupos, motor de la 
primara, según la hipótesis generalmente aceptada en las teorías de capital social. Esta sería 
según nuestro criterio el “indicador sintético” de capital social, ya que se construye a través de 
las dos variables que se han incluido en la literatura como instrumentos de medida, y con la 
ventaja añadida que se unen en una única variable (componte 1) que se encuentra incorrelada 
con ambas, evitando así los problemas de estimación antes planteados. 
Las dos restantes componentes extraídas confirman las teorías de Putnam, aunque cier-
tamente exista correlación entre las variables, el análisis de las componentes, nos permite di-
ferenciar la confianza horizontal (primera componente) de la vertical, que se encuentra divida 
en dos, recogiendo la diferencia que para los ciudadanos puede representar la parte más “bu-
rocrática” del estado (tercera componente) de aquella que se encarga que las leyes se cumplan 
(segunda componente).  
Por último, se añade  la tabla 2, un análisis complementario, considerado tan sólo las 
características asociadas a la confianza vertical. Los datos revelan que la supresión de la con-
fianza horizontal y la pertenencia a grupos no condicionan los resultados obtenidos para la 
confianza vertical; al resultar la agrupación de variables en las componentes semejante al aná-
lisis anterior. Este hecho refuerza los resultados obtenidos a través del análisis general presen-
tado, considerando por lo tanto dos dimensiones diferenciadas en la confianza vertical.  
                                                 
11 Neira, Váquez, Portela (2008). 
   ACP 1 ACP 2 
  1 2 3 1 2 
ARME  ,934  ,896  
CIV ,144 ,320 ,638 ,363 ,638 
GRUP ,983   - - 
LEG ,537 ,379 ,464 ,543 ,556 
PAL  -,106 ,954 -,106 ,932 
POL ,515 ,746 ,189 ,864 ,244 
TRUST ,791 ,370 ,198 - - 
¿Cómo medir el capital social? Hacia un indicador sintético de confianza.  
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4. CONCLUSIONES 
El capital social es importante para el desarrollo, pero por sí solo no garantiza el mis-
mo. Es necesaria una adecuada combinación de los diferentes tipos de capitales para lograr un 
crecimiento.  
Dado que la idea de capital social es una idea de reciente aparición en los estudios 
económicos todavía no existe una definición unánime del concepto, por lo que una de las ta-
reas pendientes es, precisamente, lograr una definición universalmente aceptada, como se hizo 
para el capital humano. La búsqueda de un indicador o un conjunto de indicadores para la 
medida del capital social, nos ha llevado a la búsqueda de un indicador sintético de confianza. 
Del análisis de componentes principales hemos obtenido un indicar sintético de capital 
social, que recoge la confianza horizontal, a través de una combinación lineal de la confianza 
en los demás y de la pertenencia a grupo. Por otra parte hemos clasificado la confianza verti-
cal en dos dimensiones, relativas a la parte “burocrática” del Estado, y a la encargada de cum-
plir las normas. 
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RESUMEN    
La necesidad de la existencia de un capital humano con un adecuado nivel de forma-
ción se presenta como uno de los pilares para lograr mayor productividad en las empresas, 
con el consiguiente incremento de los beneficios empresariales y el desarrollo de las econo-
mías.  Disponer de trabajadores cualificados se ha considerado tradicionalmente por las teorí-
as de crecimiento económico como una necesidad básica para el desarrollo, sin embargo las 
investigaciones actuales sugieren que este capital humano debe trabajar y vivir en un entorno 
social adecuado, con la existencia de unas relaciones ente los individuos que permitan des-
arrollar este trabajo en un clima de “confianza” e integración social imprescindibles para lo-
grar a cabo estos objetivos. 
En este  trabajo analizamos cual es el capital humano y social empresarial del que  
dispone en un conjunto de países de la OCDE,  tratar de establecer de este modo cuáles son 
las fuerzas y flaquezas de las que disponemos para lograr una economía más justa a la vez que 
más productiva.  
Palabras clave: capital humano, capital social, crecimiento económico. 
1. INTRODUCCIÓN 
Los estudios de capital social han ido cobrando importancia, de modo que son muchos 
los aspectos considerados en el término. Partiendo de las definiciones generales de capital so-
cial, al hablar de redes y de la posibilidad de extraer beneficios a través de esas redes sociales, 
el objetivo de este trabajo, es traspasar el umbral de lo macroeconómico y centrarnos en el 
mundo empresarial.  Desde la inicial definición de Hanifan en el año 19161, han sido numero-
sos los enunciados que se han realizado del mismo, desde distintos campos científicos. Pierre 
Bourdieu lo  introduce en 1985 ligado al concepto de “redes”, pero será partir de los trabajos 
de James Coleman (1988), en sociología de la educación y de Robert Putnam (1993, 1996), en 
ciencias políticas cuando la expresión capital social cobra una mayor importancia, incluyén-
dose el concepto de confianza como un indicador del mismo.  
Para llevar a cabo el objetivo propuesto, el trabajo comienza con las principales defi-
niciones que en la literatura sobre el tema tratan el papel del capital social en las empresas. 
Tratando de añadir un poco de luz a este respecto y ligado a la consideración del “confianza” 
hemos realizado un análisis de la confianza empresarial en un conjunto de países europeos. 
Por último se presentan las principales conclusiones extraídas del mismo.  
                                                 
1 “Esas sustancias tangibles (que) cuentan para la mayoría en las vidas diarias de la gente: denominadas buena 
voluntad, compañerismo, simpatía y relaciones sociales entre los individuos y las familias que integran una 
unidad social... Si (un individuo entra) en contacto con su vecino y ellos con otros vecinos, habrá una acumu-
lación de capital social, que puede satisfacer inmediatamente sus necesidades sociales y que puede tener una 
potencialidad suficiente para la mejora sustancial de las condiciones de vida en toda la comunidad”. Hanifan, 
1916:130; en Woolcock 2000. 
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2. CAPITAL SOCIAL EMPRESARIAL 
Del análisis de las definiciones  de capital social2 podríamos deducir que se trata de  la 
capacidad para obtener beneficios a partir de las redes sociales,  en término generales llevan a 
una mayor confianza en los conciudadanos y esta a su vez  contribuye al crecimiento de las 
economías3. De la ideas presentadas por Putnam (1993) del fortalecimiento de la democracia 
y  Fukuyama (1995), el cual  afirma que  favorece la creación de riqueza empresarial a partir 
de las redes generadas por las empresas, podemos extraer que las redes y en la confianza de la 
sociedad civil, éste contribuyen a crear una democracia más eficiente y economías más inno-
vadoras.   
Un análisis restringido del término nos lleva a considerar el capital social como una 
asociación horizontal entre personas de la cual se derivan efectos sobre la productividad y el 
bienestar de la comunidad. Ampliando un poco el marco del análisis se puede considerar al 
capital social como una asociación horizontal y vertical, es decir, no sólo las relaciones entre 
personas de un mismo grupo sino, también, relaciones entre grupos distintos. La interpreta-
ción más amplia que se puede realizar sobre la definición es aquella que extiende la importan-
cia del capital social a las relaciones y estructuras institucionales más formalizadas. Esto su-
pone que el desarrollo social y económico de un país o de una empresa será mejor cuanto ma-
yor sea la implicación de sus ciudadanos/trabajadores  y dirigentes a través de las distintas 
formas de capital social.  
Las organizaciones para cumplir con los objetivos  propuestos, en estos tiempos tan 
competitivos, necesitan la mejora continua de la gestión laboral de cada uno de sus miembros. 
Porto (2003) señala que entre las diversas funciones que se deben realizar en una organiza-
ción, se encuentra la cohesión de formar equipos de labores en donde existan no solamente 
habilidades técnicas,  sino que cada líder de área cumpla un rol productivo en el que se le 
asigna, además de las funciones inherentes a su cargo,  buscar un equilibrio emocional colec-
tivo, llamado también Inteligencia Emocional Del Equipo, que contribuirá de manera notable 
al incremento de las aptitudes de cada uno de sus subordinados, buscando que cada trabajador 
percibirá una autorrealización, que repercutirá directamente en el desarrollo organizacional de 
la empresa (capital intelectual). Evidentemente sólo se concibe si se promociona el desarrollo 
personal de cada miembro del equipo, contribuyendo de esta manera al capital social empre-
sarial. En las organizaciones el cambio de enfoque de la persona, al del grupo, permite abor-
dar el concepto de red. 
El proceso de globalización económica junto con la revolución de las tecnologías de la 
información está  dando lugar a otro tipo de sociedad, la sociedad de las redes. La globaliza-
ción y la competitividad en la que nos movemos actualmente demandan un incremento de la 
movilidad y de la flexibilidad.  Para los individuos el uso de su capital social puede ser crucial 
para disponer de información valiosa sobre el mercado de trabajo y conocer las nuevas opor-
tunidades que están surgiendo. Para las empresas el uso del capital social, junto con un buen 
nivel de capital humano, manifestado en la forma de una rápida difusión del conocimiento, la 
existencia de redes intra-empresa y normas cooperativas puede facilitar la creación de equipos 
de trabajo, incrementar la eficiencia y la calidad y mejorar el flujo de información y conoci-
miento. Así, existen autores que afirman que el capital social tiene influencia en la producti-
vidad de la empresa. Greve, Benassi y Dag Sti (2006, p. 11) afirman que el capital social tiene 
influencia en cuatro características: a) consiguiendo información, b) en la transferencia de co-
                                                 
2  Véase Neira, Vázquez y Portela (2008). 
3  Su inclusión en la economía, ha llevado a la consideración de un nuevo factor de producción, véase  Neira, 
Vázquez, Portela (2008) para una revisión de la literatura. 
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nocimiento, innovación y difusión de la tecnología o prácticas, c) combinando el conocimien-
to complementario y ayudando a resolver problemas y d) brokerage.  
Por lo tanto, el capital social influye en la productividad de la empresa a través de las 
interacciones entre las personas. La disponibilidad de la gente para cooperar en el logro de un 
objetivo común es una ventaja competitiva esencial y un recurso para el crecimiento. Este 
grado de cooperación es distinto de una sociedad a otra y el concepto de capital social trata de 
recoger esa propensión a la cooperación en las diferentes sociedades. En este aspecto se debe 
destacar la ventajosa situación de la que parte Europa con respecto a Estados Unidos. El mo-
delo americano se centra en los logros individuales, los beneficios a corto plazo y valores de 
accionista (lo más importante es la rentabilidad), mientras que el europeo opta por la creación 
de grupos, una perspectiva a largo plazo y valores más comprometidos con la sociedad (lograr 
rentabilidad, pero no a cualquier precio). En este segundo entorno la creación y el manteni-
miento del capital social resultan, a priori, más factibles. 
Sabemos que el capital físico, financiero y humano son recursos importantes en una 
empresa, pero también sabemos que con sólo una buena combinación de esos recursos no se 
garantiza el éxito empresarial. Es necesario se relacionen entre sí, especialmente  el capital 
humano, la forma en la que se desarrollen esas relaciones puede llevar a determinar la eficien-
cia del proceso productivo o el éxito de un producto en el mercado. Es aquí entonces donde 
tiene influencia el capital social porque se fundamenta en las redes sociales. Gelauff  hace re-
ferencia a ello cuando habla de la transmisión del conocimiento. Así, dice que una compañía 
se compone de una colección de diferentes “comunidades de practica” con sus propias normas 
y costumbres. El éxito de un producto en el mercado depende de la colaboración entre esas 
“comunidades de práctica” y es aquí donde el capital social juega su importante papel ya que 
sirve de soporte para los flujos de conocimiento dentro de esas comunidades y también es útil 
para ayudar a que los flujos de conocimiento entre las diferentes comunidades sean positivos. 
También habla del “lado oscuro” del capital social al referirse que existe un determinado tipo 
de capital social (denominado bonding o capital social vínculo) que puede poner barreras en-
tre esas “comunidades de práctica”.Gelauff (2003, p. 8). El capital social vínculo, Putnam 
(2000, march) hace referencia a las relaciones entre miembros homogéneos, es decir, familia-
res y amigos muy cercanos y pertenecientes a una misma comunidad lo que puede limitar la 
cantidad de interacciones y la forma en la que se realizan. Es más deseable el conocido como 
capital social  puente (o bridging social capital) que hace referencia a las relaciones entre co-
nocidos, amigos distantes y asociaciones, es decir, trata de relaciones entre miembros más 
heterogéneos y pertenecientes a distintas comunidades, Putnam (2000, march), porque permi-
te una interacción con un mayor número de personas y un mejor intercambio de ideas.  
Lo anteriormente expuesto nos conduce a la definición del capital social corporativo 
formulada por Gabbay y Leenders y que enuncian así: “El capital social (corporativo) es un 
conjunto de recursos, tangibles o virtuales, que corresponden a un agente, a través de sus re-
des sociales, facilitando la consecución de los objetivos” Leenders y Gabbay (1999, p. 3). 
Ambos autores se refieren también a cuatro niveles de análisis diferentes en el estudio del ca-
pital social corporativo. El primero de ellos es analizar el capital social a nivel individual, 
puesto que las organizaciones se componen de individuos. El segundo sería el análisis de la 
variable dentro de los grupos, departamentos El tercer nivel hace referencia a las organizacio-
nes en sí mismas, como colección de grupos o departamentos y el último nivel lo forman las 
redes ínter organizacionales, es decir, organizaciones agrupadas. Leenders y Gabbay (1999, p. 
5).  
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 En la actual era de la era de la información, siguiendo a Kaplan y Norton (1997, 
pp.15-16) entendemos que cualquier organización  debe tener nuevas capacidades para obte-
ner el éxito competitivo y en el caso de una empresa, su habilidad para movilizar y explotar 
sus activos intangibles o invisibles, se ha convertido en algo mucho más decisivo que invertir 
y gestionar sus activos tangibles y físicos. Se trata de gestionar adecuadamente los activos in-
tangibles, proporcionan una mayor importancia a los recursos humanos e intangibles de las 
organizaciones y las compañías. 
3. APROXIMACIÓN AL CAPITAL SOCIAL EMPRESARIAL EN EUROPA  
En este apartado vamos a tratar de realizar una aproximación a la situación del capital 
social en Europa y para ello utilizamos la información que nos proporciona el estudio World 
Value Surveys que contiene resultados de tres encuestas sobre este tema Este estudio está ela-
borado por un Consorcio Interuniversitario para la Investigación Política y Social (ICPRS4), 
con sede en Michigan, y dirigido por Ronald Inglehart contiene datos referentes a cuatro en-
cuestas, que son realizadas por diferentes instituciones en cada uno de los países englobados 
en dicho estudio. 
Los datos que proporciona abarcan un amplio abanico de temas culturales, políticos y 
sociales con respuestas a cuestiones tales como las relaciones sociales, la política, la tecnolo-
gía y su impacto en la sociedad, los grupos y asociaciones a los que se pertenece, el compor-
tamiento y las creencias religiosas, las actitudes ante ciertos comportamientos, la situación en 
el trabajo, la situación de la economía nacional y mundial, la confianza en varias instituciones 
civiles y gubernamentales, etc. Incluye, también, información demográfica referente al ingre-
so familiar, número de residentes en el hogar, edad, sexo, clase social, afiliación política, etc. 
de los encuestados. 
Para estudiar las dimensiones del capital social empresarial, hemos seguido la catego-
rización de Gabbay y Leenders, distinguiendo, tal y como se ha señalado anteriormente cuatro 
dimensiones para el capital social empresarial. Comenzaremos el análisis por la medida de la 
confianza, (3º nivel), que  hace referencia a las organizaciones en sí mismas, como colección 
de grupos o departamentos y que constituye, a nuestro juicio uno de los aspectos más impor-
tantes del capital social empresarial, ya que en cierta medida resume la posición de los traba-
jadores con respecto a la empresa. Así los resultados obtenidos para  el porcentaje de personas 
que confían mucho o bastante en las empresas y que consideran que el trabajo, dentro de su 
vida, es muy o bastante importante, aparecen recogidos en el Gráfico 1. 
En todos los países se concede una gran importancia al trabajo, alcanzando para casi 
todas las naciones valores superiores al 80% y, en algunos casos incluso superiores al 90%, lo 
cual significa que si el trabajo es importante en la vida de las personas también debe serlo el 
capital social que se puede encontrar en ese entorno. El nivel de  confianza en las empresas 
tiene valores inferiores no llegando al 60% en la mayoría de los países y siendo España el país 
con un menor porcentaje de gente que confía mucho o bastante en las empresas con un valor 
inferior  al 40%.  Hemos incluido también en el gráfico el capital humano (PS2), medido por 
el porcentaje de personas que poseen estudios de nivel superior al secundario, procedentes de 
la base de datos elaborada por Barro y Lee del año 2001. Se puede ver en el gráfico que los 
países con mayor capital humano presentan también, en general, los valores más elevados de 
confianza en las empresas, aunque un alto nivel de capital humano por sí solo no garantiza es-
ta confianza. Los casos de Bélgica e Italia son llamativos, puesto que su nivel de confianza en 
las empresas está por encima de su nivel de capital humano, medido por esta variable, lo que 
nos puede indicar que poseen una mayor “cultura empresarial” que otros países de su entorno.  
                                                 
4 ICPRS: Inter-University Consortium for Political and Social Research. 
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También podemos ver que los países con un menor nivel de capital humano, caso de España, 
Bélgica y Francia son de los que conceden mayor importancia al trabajo. Un bajo nivel de 
confianza en las empresas en general,  limita la  productividad del trabajo y  por lo tanto del 
crecimiento económico, factor que podría ayudar a explicar, junto con el nivel de capital 
humano, uno de los hándicaps de economías como la española, situadas en las de menor nivel 
de productividad dentro de los países desarrollados. 
Gráfico 11. Confianza en las empresas, importancia del trabajo y PS2 (1999) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir del WVS. 
 
Una vez definida la confianza en general, hemos tratado de acotar las dos primeras 
dimensiones el capital social a nivel de los individuos que componen las organizaciones  y  el 
análisis de la variable dentro de los grupos, departamentos, recogiendo una serie de caracterís-
ticas que podrían englobar esta idea. Así una de las  características lo que más se valora, en 
general, es el trabajar con gente agradable. Este hecho puede contribuir a la generación de re-
des y vínculos dentro de los departamentos, por lo que ayudaría a la segunda dimensión. Las  
opciones de que sea útil para la sociedad y que sea respetado por la gente en general, pueden 
constituirse en generadoras de capital social, puesto que si realizamos un trabajo que se apre-
cia bueno para el conjunto de los ciudadanos podremos aumentar la confianza del individuo 
en el mismo (1º dimensión). Por último para el capital social puente presentado por Putnam  
podemos representar  la característica de disponer de un trabajo que permita conocer gente ya 
que permite que se creen más relaciones y que estas sean más heterogéneas, facilitando la 
transmisión y generación del capital social. 
Estas características aparecen recogidas en el gráfico 2 donde se puede apreciar que la 
más valorada es la de trabajar con gente agradable, como ya habíamos dicho anteriormente. 
En todos los países analizados más del 60% de los encuestados han respondido que esta ca-
racterística es muy importante en su trabajo. La segunda característica más mencionada es la 
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de conocer gente, aunque con menores porcentajes y un valor medio en torno al 40%. Estas 
dos cualidades pueden facilitar mucho las relaciones entre los individuos y entre los departa-
mentos y ayudar en las cuatro características sobre las que el capital social influye en la em-
presa enumeradas por Greve y que hemos citado en este trabajo. Así, con la generación de re-
des y con la creación de relaciones que nos proporcionan estos dos rasgos la empresa puede 
mejorar en la consecución de información, pues cuanto mayor sean las redes mayor será la 
posibilidad de obtenerla de diferentes fuentes; del mismo modo mejora en la transferencia de 
conocimiento, innovación y en la difusión de la tecnología o las prácticas ayudará a resolver 
los problemas y a compartir conocimiento, ya que estas actividades se realizan mejor si hay 
un buen ambiente de confianza y fluidez; también mejora el brokerage porque con la mejora 
de la colaboración se reducen los costes de este tipo. 
Las otras dos características mencionadas presentan unos valores menores en casi to-
dos los países considerados, pero también son importantes para el desarrollo y mantenimiento 
del capital social, ya que el aumento en la confianza de los individuos permitirá la creación de 
relaciones a partir de las cuales se generarán las redes sociales. Sin embargo, el aumento de la 
confianza individual por sí sólo no garantiza la creación de esas relaciones, se necesita tam-
bién un entorno que las propicie y para ello son muy necesarias las dos características anterio-
res.  
Gráfico 2. Aspectos del trabajo que se consideran importantes (1999) 
 
Fuente: Elaboración propia a partir del WVS. 
 
4. CONCLUSIONES 
La importancia del trabajo y el nivel de confianza empresarial son indicadores que, en 
cierto modo, resumen la posición de los trabajadores de cara a las empresas. Hemos visto que 
el trabajo es muy importante en todos los países y que los países con un mayor nivel de capi-
tal humano presentan también los mayores porcentajes de confianza empresarial.  
El trabajar con gente agradable y el tener un trabajo que permita conocer gente son dos 
de las características más apreciadas a la hora de valorar un trabajo. Ambas cualidades ayudan 
en la generación del capital social, porque la primera ayuda a la generación de redes y víncu-
los entre y dentro de los departamentos y la segunda permite el desarrollo del capital social 
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puente al generar interacción con un mayor número de personas y potenciar las relaciones 
heterogéneas. 
5. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
COLEMAN, J. S. (2000). “Social Capital in the creation of Human Capital”. In Dasgupta P. and 
Serageldin I. (eds.), Social Capital: A Multifaceted Perspective, pp.13-39. Washington, D.C. 
World Bank. 
HEALY, T. (2001, September). Networks and social norms can be good for business: the role of So-
cial Capital in organisations. (Paper presented al EURESCO conference on Social Capital: In-
terdisciplinary Perspectives, Exeter) incluir referencias en el texto  
INGLEHART, R. et al.. (2000). World Values Surveys and European Values Surveys, 1981-1984, 
1990-1993, and 1995-1997 (Computer file). ICPSR version. Ann Arbor, MI: Institute for So-
cial Research (producer), 2000. Ann Arbor, MI:Inter-university Consortium for Political and 
Social Research (distributor). 
NEIRA, I; VÁZQUEZ, E.; PORTELA, M. (2008). An Emprical Analysis Of Social Capital And Eco-
nomic Growth In Europe (1980-2000) Social Indicators Research. (JCR) Aceptada para su pu-
blicación. 
KAPLAN, R. S. Y NORTON, D. P. (1997). El Cuadro de mando integral: the balanced scorecard Ges-
tión 2.000. Barcelona. 
PÉREZ, F.; SERRANO, L.; MONTESINOS, V. and FERNÁNDEZ, J. (2006). “Measurement of So-
cial Capital and Growth. An Economic Methodology.” Working Paper nº 4. BBVA Founda-
tion. 
PORTELA, M. y NEIRA, I. (2002). Capital Social: “Concepto y Estudio Econométrico sobre el Capi-
tal Social en España”. Revista de Estudios Económicos de Desarrollo Internacional 2 (2), pp. 
25-52. 
PORTO, N. (2003): "Activos Intangibles en las Administraciones Locales". XIII Jornadas Hispano-
Lusas de Gestión Científica. Lugo. 
PUTNAM, R. (2000, march). “Social Capital: Measurement and Consequences”. Kennedy School of 
Government, Harvard University. Paper presented at Symposium on the Contribution of Hu-
man and Social Capital to Sustained Economic Growth and Well Being, Quebec). 
SCIG (1999). Social Capital: A Position Paper. Retreived January 30, 2002, from Michigan State Uni-
versity, Group Social Capital Interest.http://www.ssc.msu.edu/~internat/soccap/position.htm 
Transparencia Internacional (2007): Informe sobre el Barómetro Global de la información de Trans-
parency Internacional 2007. http://www.transparencia.org.es/BARÓMETRO%2 
0GLOBAL%202007/INDICE%20BARÓMETRO%20GLOBAL%202007.htm. 
ULRICH, D. (1998) “Capital intelectual = capacidades  x compromiso”.  Harvard Deusto Business 
Review, septiembre-octubre,  pp. 28-40. 
World Values Surveys and European Values Surveys (2005). ICPSR 2790. 
http://www.icpsr.umich.edu/access/quick-data.html 
 

 Investigaciones de Economía de la Educación, número 3                                                                      461
LA EDUCACIÓN EN CASA, EL CHEQUE ESCOLAR Y  
EL CAPITAL SOCIAL 
Guillermina Gavaldón 
Diego Azqueta 
Universidad de Alcalá 
RESUMEN 
El auge de las nuevas tecnologías de la información y comunicación junto con la crisis 
del sistema educativo tradicional, ha supuesto un nuevo impulso al movimiento en favor de la 
educación en casa. Sin embargo, el argumento en favor de la libertad de los padres de elegir la 
educación de sus hijos, no puede circunscribirse a una cuestión de calidad del sistema, ni de 
contenidos curriculares. En efecto, no puede perderse de vista el hecho de que la educación es 
un bien de inversión, cuyo consumo es colectivo y no individual. En otras palabras, la educa-
ción no es una mercancía, y la educación en casa, con independencia de su calidad y de sus 
contenidos, dificulta la adquisición de uno de los activos más importantes de la sociedad: el 
capital social. Por otra parte, el denominado cheque escolar, es decir, la política mediante la 
cual el Estado entrega a la familia un bono, canjeable en dinero, para que lo gaste en la educa-
ción de sus hijos en el centro que tenga por conveniente, si bien no dificulta la socialización 
del niño, introduce una segmentación en el colectivo escolar que reduce el valor de este capi-
tal social. Frente a estas dos opciones, que defienden la libertad de los padres, en su acepción 
negativa (libertad frente a las injerencias externas), la escuela pública fomenta la libertad, en 
su acepción positiva (la libertad de realización plena) de la sociedad. 
Palabras clave: educación en casa, cheque escolar, capital social. 
1. INTRODUCCIÓN 
El rechazo a las formas tradicionales de educación es antiguo, y muestra multitud de 
facetas. Una de ellas sin embargo, resulta de particular interés en la actualidad, debido al auge 
que está adquiriendo en los últimos tiempos y el desafío que supone para el papel del Estado 
en el sistema educativo. Nos referimos a la reivindicación, por parte de muchos padres, del 
derecho a ser ellos, y no la escuela, quienes eduquen integralmente a sus hijos. Reivindicación 
que va acompañada, como es lógico, de la exigencia de que la Administración pública reco-
nozca legalmente este esfuerzo educativo, en pie de igualdad con el “oficial” o reglado. En la 
misma línea de reivindicación de la libertad de los padres para escoger la educación de sus 
hijos, si bien algo más atemperada, se abrió también hace unos años el debate sobre el llama-
do “cheque escolar”, es decir, la posibilidad de que las familias recibieran una asignación por 
parte del Estado para gastar en la educación de sus hijos (obligatoria), pero con total libertad 
de hacerlo en aquellas escuelas que les infundieran mayor confianza. El propósito de estas lí-
neas no es otro que el de aportar algunos elementos para la reflexión en este debate, introdu-
ciendo en el mismo un concepto que también ha adquirido una importancia considerable con 
el paso del tiempo: el capital social. Es arriesgado, en efecto, prescindir del impacto que estas 
distintas formas de implementar el proceso educativo tienen sobre la propia cohesión del co-
lectivo social al que pretenden servir, y es en este sentido en el que el concepto de capital so-
cial resulta de gran utilidad. Con el propósito mencionado, el trabajo está estructurado como 
sigue. Tras esta breve introducción, la segunda sección presenta los argumentos en favor de la 
educación en casa y su conexión con la defensa de la libertad individual. Acto seguido, se 
analiza la educación como un bien colectivo de demanda social, y se discuten las distintas 
formas de proporcionar ésta a los niños y adolescentes, y su impacto sobre el capital social del 
colectivo en el que éstos se inscriben. La sección cuarta describe brevemente la política del 
“cheque escolar”, haciendo hincapié en sus principales beneficios, de acuerdo a sus impulso-
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res. Al igual que en el caso anterior, la sección quinta relaciona este tipo de política educativa 
con la formación de capital social, a modo de contrapunto de sus alegadas ventajas. Finalmen-
te el trabajo se cierra con una serie de conclusiones. 
2. LA EDUCACIÓN EN CASA Y LA LIBERTAD INDIVIDUAL 
La lucha a favor de la “escuela en casa”, o homeschooling es antigua, pero la irrupción 
de toda una serie de nuevas tecnologías en el ámbito educativo, le ha conferido un nuevo im-
pulso. En efecto, la irrupción no sólo de Internet, y el acceso a una ingente cantidad de infor-
mación que ello permite (enciclopedias digitales, manuales, ejercicios educativos), sino de 
posibilidades como las abiertas por los chats, blogs, foros etc. han facilitado enormemente, 
por un lado, la tarea de aquellos padres que reclaman el derecho de educar a sus hijos en casa; 
por otro, la propia organización y coordinación de sus actividades.1   
El rechazo a la escuela convencional que manifiestan estas familias, puede basarse en 
dos tipos de argumentos:  
• Puede ser debido, en primer lugar, a que se considera que los contenidos curriculares 
ofrecidos por la escuela normal no son adecuados, o no son bien impartidos para la 
formación del alumno de cara a su incorporación al mercado de trabajo 
• Puede ser debido, en segundo lugar, a que la familia no comparte los valores inculca-
dos en la escuela.  
Vale la pena introducir algunas reflexiones críticas en este sentido. 
El primer argumento no tiene excesiva solvencia, y por ello sólo es utilizado por las 
formas más primitivas de defensa de la educación en casa. La escuela, en efecto, va mucho 
más allá de proporcionar un marco curricular en el que enseñar una serie de habilidades, más 
o menos técnicas, que facilitarán la incorporación del alumnado al mercado de trabajo. Eso lo 
pueden hacer los padres, si tienen la preparación suficiente, o cualquier academia. La escuela 
es asimismo, y mucho más importante, un vehículo de incorporación del niño a un determina-
do cuerpo social, proporcionando un aprendizaje y una formación en ciudadanía. Para ello no 
sólo proporciona un marco de convivencia con el otro, sino que educa en valores. En este sen-
tido, la educación de los hijos no es un bien cuya demanda es individual, sino colectiva: el 
cómo educa una persona a sus hijos no le afecta sólo a ella, sino que afecta a todos. Anderson 
(1993, p.161). Por ello es tan crítica y necesaria la discusión sobre esta educación en valores, 
quién la imparte, con qué contenidos y cómo. Queda, por tanto, el segundo argumento: el re-
chazo de los valores inculcados en la escuela. La discusión sobre este extremo, crucial, invita 
a introducir el concepto de capital social. 
3. EDUCACIÓN Y CAPITAL SOCIAL 
El concepto de capital social ha recibido últimamente una gran atención, sobre todo a 
partir de algunos trabajos empíricos debidos fundamentalmente a Robert Putnam, que mostra-
ban su importancia a la hora de explicar la efectividad de determinadas políticas de desarrollo. 
Sin embargo, es un concepto no exento de problemas, no siendo el menor de ellos el de su 
misma definición y posterior medición.  
¿Cómo puede definirse el capital social?  
Numerosas son las respuestas que se han dado a esta pregunta, aunque todas ellas gi-
ran alrededor de dos elementos esenciales: la red de relaciones interpersonales a la que tiene 
acceso una persona, y el conjunto de valores compartidos por los miembros de dicha red, en-
                                                 
1  Así han nacido en España, por ejemplo, organizaciones como la Asociación para la Libre Educación (ALE) 
que utilizan profusamente las nuevas tecnologías de la información y comunicación para difundir sus princi-
pios y reivindicaciones (http://www.educacionlibre.org/). 
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tre los que destaca la lealtad. Marcuello (2007) proporciona una interesante y documentada 
taxonomía de definiciones y características de las mismas.  
Estas definiciones muestran, claramente, en cualquier caso, que el capital social está 
compuesto por los dos componentes (formas) fundamentales enunciados más arriba, y que 
pueden ser diferenciados a efectos de análisis: el estructural y el cognitivo. Mientras que el 
primero se presenta en el marco de las relaciones interpersonales (estructura y organización 
social), el segundo encuentra su espacio dentro de la mente de cada persona (valores), convir-
tiéndose en capital social cuando se comparte.2 Como afirma Uphoff (2003, p. 125), las for-
mas cognoscitivas constituyen la esencia del capital social, siendo las formas estructurales 
aquellas mediante las que se expresa. En función de las características concretas de los valo-
res comunes de partida (y del tipo de vínculos interpersonales a que dan lugar), y de la inten-
sidad con que se comparten estas formas cognitivas, el capital social puede adoptar distintas 
formas. Robison et al. (2003): 
 3.1. Capital social de unión, que se da en relaciones socialmente estrechas a través de 
compromisos intensos, como es el caso, por ejemplo, de la familia.  
 3.2. Capital social de vinculación, que aparece cuando se construyen relaciones socia-
les horizontales, medianamente estrechas, basadas en compromisos (explícitos o implícitos) 
de medio plazo: con los compañeros de estudio o de trabajo, por ejemplo, los miembros de 
una misma asociación cultural, o los seguidores de un determinado club deportivo. 
 3.3. Capital social de aproximación, que aparece cuando estas relaciones interpersona-
les son asimétricas (profesor-alumno, empleador-empleado) y el capital sirve como puente pa-
ra efectuar la conexión. 
Llegados a este punto, parece superfluo señalar  que la forma como se produzca la in-
serción del alumno en el sistema educativo, así como su propia institucionalización, puede te-
ner efectos tanto positivos como negativos para la construcción y consolidación del capital 
social, ya que puede tener un gran impacto sobre la forma estructural del mismo. Por un lado, 
“la educación puede convertirse, a través de la estratificación de los circuitos educativos, en 
un elemento de segmentación social, y en un factor clave en la transmisión desigual de las 
oportunidades de la vida, mediante mecanismos culturales y sociales propios del capital social 
que son activados por grupos y estratos privilegiados”. Ocampo (2003, p. 29).  
La enseñanza pública integrada, por otro, puede representar una fuente importantísima 
de creación de capital social de vinculación y de aproximación, no sólo para los niños, sino 
también para los padres. De esta manera, la inserción en el sistema educativo se convierte en 
un elemento clave para la adquisición de capital social. En algunos casos, como el de los in-
migrantes, puede ser una de las vías más importantes de adquisición del mismo. En esta senti-
do, es importante señalar que si bien una educación en habilidades, orientada hacia la inser-
ción en el mercado de trabajo, proporciona al alumno capital humano, es la educación en va-
lores, dirigida a la formación de ciudadanos, junto con las propias redes que se establecen en 
la escuela entre compañeros, padres y profesores, la que permite la formación de capital so-
cial.  
Ahora bien, la persona o familia que opta por educar en casa a sus hijos está hurtando 
a los demás la posibilidad de opinar sobre los valores que les está trasmitiendo, a pesar de que 
ello tendrá una repercusión indudable sobre el tipo de sociedad que entre todos se está cons-
truyendo. No sólo eso: al privarles del contacto diario con sus compañeros de escuela les está 
impidiendo hacerse con un capital social que no sólo les beneficia personalmente, sino que 
beneficia a todos. Este capital social se adquiere por la pertenencia a una serie de redes socia-
les con unos valores compartidos, y se ha probado esencial para el mejor desarrollo económi-
                                                 
2  En este sentido estaría emparentado con el capital ético que mencionan algunos especialistas (véase, por ejem-
plo, Adela Cortina, El País, 28 de abril de 2006). 
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co y social de países y colectivos. La primera de esas redes es la familia, pero la segunda la 
proporciona la escuela. La escuela, pues, no sólo educa en valores sino que, a partir de ellos, 
también enseña a conocer y a convivir con el diferente, y con esta doble base forma ciudada-
nos y eleva el capital social del colectivo.  
Finalmente, cabe apuntar, la educación en casa promueve un cierto espíritu individua-
lista y competitivo. Los niños sujetos a esta modalidad, se nos dirá, no están solos: también 
interactúan con otros, precisamente gracias a las facilidades que proporcionan las nuevas tec-
nologías. Efectivamente, pero tampoco se puede negar que se trata de una interacción caracte-
rizada por dos elementos fundamentales. En primer lugar, por ser una interacción virtual, en 
la que no se “toca” al otro. En segundo lugar, por ser el producto de un filtro previo que redu-
ce drásticamente la diversidad del grupo. 
Ahora bien, reducir la formación de capital social puede tener consecuencias relevan-
tes para el conjunto de la sociedad, comenzando por sus propias posibilidades de desarrollo 
económico. 
 3.4. Capital social y desarrollo económico3 
Medir la contribución del capital social al desarrollo no es sencillo e implica, en pri-
mer lugar, establecer una identificación y estimación del valor de sus servicios. Algunos auto-
res, Bowles y Gintis (2002); Pérez García et al. (2005) han planteado, en este sentido, varios 
servicios muy importantes del capital social:  
• El capital social permite reducir los costes de transacción en un contexto de informa-
ción asimétrica e incompleta. Es precisamente esta reducción de costes la que permite 
identificar y valorar económicamente el flujo de servicios del capital social.  
• Proporcionar a quien lo tiene una red de protección ante la adversidad, y un sitio en la 
sociedad de referencia. Esto permite que la pobreza no se transforme en marginación y 
exclusión social  
• Desde una perspectiva social, el capital social positivo incrementa la rentabilidad de la 
inversión pública, reduce el gasto público y la defraudación fiscal. 
Junto a estos aspectos positivos, no se pueden perder de vista, por otro lado, dos ele-
mentos igualmente importantes aunque de sentido contrario. En primer lugar, que el capital 
social (sobre todo el de unión) tiene también un aspecto negativo, ya que conlleva en sí mis-
mo el fenómeno de la exclusión  hacia quien no pertenece al grupo. En segundo lugar, que po-
líticas que fomentan la adquisición de capital social de vinculación y aproximación, pueden 
tener efectos negativos sobre el capital social de unión de distinto grupos sociales, al introdu-
cir en ellos elementos de diferenciación. Bebbington (2005). Es por ello importante recordar, 
como hace Fukuyama (2003) parafraseando a Schumpeter, la necesidad de una cierta destruc-
ción creativa del capital social.  
Sea como fuere, sin embargo, evaluar la contribución del capital social al crecimiento 
y al desarrollo es un proceso sustancialmente más complicado. 
El Banco Mundial lleva algunos años tratando de estimar la riqueza de los distintos 
países. World Bank (2005). El procedimiento seguido ha sido una adaptación a variables fon-
do (riqueza), de la metodología de la contabilidad del crecimiento (diseñada para variables 
flujo: renta). Para ello, se calcula la riqueza total acumulada de un país cualquiera, y se estima 
la contribución de los distintos tipos de capital a la misma: capital construido, capital humano, 
capital natural y “capital intangible”. Éste último queda identificado como el “residuo” resul-
tante de sustraer el valor de las distintas formas de capital previamente identificadas, del total 
de la riqueza estimada. Acto seguido, los analistas del Banco Mundial se adentran en el terre-
no de tratar de averiguar los componentes de este capital intangible, y la importancia de cada 
                                                 
3 Este apartado se apoya en Azqueta, Gavaldón y Margaleff (2007). 
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uno de ellos. Apoyándose en el trabajo de Kauffman et al. (2005), identifican seis posibles va-
riables que explicarían el valor de este “capital intangible”: 
• Voz y rendición de cuentas. 
• Estabilidad política y ausencia de violencia. 
• Eficiencia del gobierno. 
• Calidad de la acción reguladora del gobierno. 
• Cumplimiento de la ley. 
• Control de la corrupción. 
Es difícil, por supuesto, establecer indicadores cuantitativos, homogéneos y compara-
bles, que cubran una muestra significativa de países, y permitan establecer las comparaciones 
pertinentes, a pesar de los avances realizados en muchos de estos campos. La evidencia empí-
rica existente, sin embargo, muestra que estos seis indicadores se encuentran fuertemente co-
rrelacionados entre sí, lo que facilitaría la elección de uno cualquiera como representativo del 
conjunto. Esto es, precisamente, lo que hacen los analistas del Banco Mundial, decantándose 
por el penúltimo de ellos: el grado de cumplimiento de la ley. Es más, de acuerdo a Paldam y 
Svendsen (2005), la correlación existente entre el nivel de capital social (estimado mediante 
un indicador de confianza generalizada para una  muestra de veinte países) y el imperio de la 
ley es, asimismo, muy elevada. No es de extrañar, por tanto, la afirmación de Fukuyama 
(2003, p. 43), en el sentido de que “en estos casos [sociedades que carecen de confianza so-
cial], el único enfoque posible para crear capital social en toda la sociedad es fortalecer políti-
camente el imperio de la ley”. 
A pesar de lo meramente indicativo de este tipo de resultados, a la vista del carácter 
más bien anecdótico de la evidencia empírica utilizada, el punto que vale la pena resaltar, en 
cualquier caso, es importante: el capital social es muy relevante a la hora de explicar la rique-
za de un país (y, por tanto, su renta futura y sostenible). Analicemos, por ejemplo, los resulta-
dos que aparecen reflejados en la siguiente tabla: 
Tabla 1. Variación en el capital total (dólares) como resultado de un incremento unitario en la 
variable explicativa 
 Productividad marginal  
de la escolarización 
Productividad marginal del 
cumplimiento de la ley 
Países de bajos ingresos 838 111 
Países de ingresos medio-bajos 1.721 362 
Países de ingresos medio-altos 2.398 481 
Países de altos ingresos (OCDE) 16.430 2.973 
Fuente: World Bank (2005, pág. 95). 
La interpretación intuitiva de las cifras que aparecen en el cuadro es sencilla: una in-
versión que aumentara en un año la escolarización de la población en un país de bajos ingre-
sos, incrementaría el capital per cápita en 838 dólares. En promedio, estos países gastan  51 
dólares por alumno en educación primaria. 
No es fácil derivar conclusiones paralelas para el caso del cumplimiento de la ley, ya 
que el valor de la derivada parcial que refleja su productividad marginal, depende de la escala 
en la que se haya medido el índice correspondiente. No obstante, utilizando una especifica-
ción Cobb-Douglas para el capital intangible total en función de la escolaridad, el capital so-
cial (aproximado mediante la variable “cumplimiento de la ley”) y las remesas de emigrantes 
(que recogen el papel del capital humano “exportado”), se obtiene que el capital social explica 
el 57 por ciento del capital intangible total; la escolaridad el 36 por ciento; y las remesas de 
los emigrantes el 7 por ciento. World Bank (2005, p. 97). 
Guillermina Gavaldón y Diego Azqueta 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 466 
Sea como fuere, vale la pena reflexionar sobre uno de los resultados que aparecen cla-
ramente reflejados en el cuadro, y que no depende de la escala. Si bien es cierto que, en todos 
los casos, el rendimiento de la educación es superior al de una mejora en el cumplimiento de 
la ley (aunque no olvide el lector que no contamos con datos sobre el coste económico de 
conseguir esta mejora), este abanico se va cerrando conforme se avanza en la escala de la ren-
ta per capita y se hacen mayores los niveles educativos de partida. ¿Qué implica este resulta-
do con respecto a las relaciones entre escolaridad y capital social? ¿Podría ser que la primera 
fuese un prerrequisito para el éxito de la segunda? ¿Qué importancia tendría en este caso la 
educación en valores? 
El cheque escolar 
Quizá convenga, brevemente, recordar en qué consiste la propuesta del cheque escolar. 
La iniciativa aparece a comienzos de la década de los años cincuenta del siglo pasado, y tiene 
como promotor al premio Nobel de Economía Milton Friedman. Friedman et al. (1984, cap. 
8). Más o menos podría resumirse de la siguiente forma. Aceptando que la educación básica 
es un derecho, y una obligación, el Estado ha de garantizar el libre acceso a la misma de todos 
los niños en edad escolar, con independencia del poder adquisitivo de sus padres. La forma 
tradicional de hacerlo es la de ofrecer el servicio de la escuela pública, gratuita. De esta for-
ma, el Estado proporciona un servicio público universal y gratuito.  
Ahora bien, una segunda posibilidad podría ser que el Estado otorgara a cada familia 
un cheque escolar para que ésta decidiera en qué institución (colegio) gastarlo. Por supuesto, 
el cheque sólo puede gastarse en la educación del niño. Una vez que la familia ha escogido un 
colegio, le entrega el cheque como pago de la matrícula y la escolarización, y éste lo devuelve 
al Estado a cambio de la correspondiente suma de dinero. Los defensores de esta segunda po-
sibilidad argumentan, en su favor, que el cheque escolar no sólo potencia la libertad de los 
padres para escoger la educación de sus hijos, sino que eleva la calidad de la enseñanza, al in-
troducir la competencia entre los distintos centros para atraer a los alumnos. Aquellos centros 
que se preocupen de ofrecer una educación de calidad (profesores bien preparados, relación 
profesor alumno elevada, laboratorios bien equipados, instalaciones adecuadas, etc.), atraerán 
un gran número de estudiantes y sobrevivirán, mientras que aquellos que queden rezagados en 
esta carrera de calidad, se verán expulsados del sistema.  
Los defensores del cheque escolar sostienen, en definitiva, que este redundará en una 
mejora del sistema educativo al introducir un elemento de competencia entre las instituciones 
educativas para atraer a los potenciales alumnos, manteniendo la universalidad y gratuidad de 
la enseñanza. En este caso, además, no se priva al alumno del contacto con los demás, y se le 
inscribe en un contexto de convivencia. 
Este argumento, sin embargo, requiere de alguna matización. Desde el punto de vista 
de la familia, en efecto, la educación es un bien (en este caso de inversión) multiatributo, que 
se demanda en función de sus distintas características: al igual que, por ejemplo, una vivien-
da. No sólo nos interesan las características estructurales de la vivienda: también nos interesa 
el tipo de vecinos que tendremos, el barrio en el que vamos a vivir. Lo mismo ocurre con la 
educación de los niños: no sólo interesan los contenidos, también interesa todo aquello que va 
a acompañar el aprendizaje de una serie de materias;  tipo de profesores, compañeros de clase, 
barrio en el que está enclavado el colegio, instalaciones deportivas, etc. 
4.1. Mercado y especialización 
Supongamos que se introduce la política del cheque escolar en una comunidad deter-
minada. Esta política pone en marcha un proceso competitivo entre los establecimientos edu-
cativos que comienza a elevar la calidad de algunos de ellos. Si las familias lo perciben así, se 
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produce un desplazamiento de la demanda a favor de estos centros y en detrimento de los que 
van quedando rezagados.4 Ante el incremento experimentado de la demanda, los centros de 
mayor calidad comenzarán a ampliar su oferta,  mientras que los que están perdiendo la carre-
ra tratarán de no quedarse atrás invirtiendo en mejores profesores, medios más adecuados, etc. 
El problema que se planteará en esta primera fase de ajuste, deriva del hecho de que la am-
pliación de la oferta educativa, por parte de los colegios mejores, o la mejora de la calidad, 
por parte de los perdedores, no son procesos instantáneos, sino que consumen tiempo: hay que 
formar a nuevos profesores, mejorar la formación de los existentes, ampliar instalaciones, etc.  
Mientras tanto, habrá un exceso de demanda y será necesario introducir algún meca-
nismo de racionamiento, de selección. Ahora bien, ¿cómo seleccionamos a los alumnos que 
van a entrar a los mejores colegios? ¿Por proximidad geográfica? Esto parecería injusto, ya 
que se priva a algunos alumnos de la oportunidad de estudiar en el mejor colegio, que ellos 
mismos han seleccionado, con base en algo tan poco defendible como la situación del domici-
lio familiar. ¿Se escoge a los mejores, con base en calificaciones previas, o, cuando éstas no 
existen, en algún tipo de prueba ad hoc (como en los Conservatorios de música, por ejemplo, 
para elegir instrumento)? Es probable que una solución de este tipo sea inmediatamente mote-
jada de elitista y, efectivamente, comienza a segregar a los niños desde el comienzo de su vi-
da escolar en distintos carriles que no tardarán en convertirse en círculos virtuosos en los co-
legios de mayor calidad, y en círculos viciosos en los de peor. Esta selección probablemente 
refuerce y facilite la consecución de la excelencia académica en los primeros, y la dificulte 
gravemente en los segundos. ¿Por sorteo? Sería indudablemente lo más justo, pero difícilmen-
te defendible ante quienes se quedaron fuera.  
Pasemos ahora a un segundo nivel ideal. El cheque escolar ha cumplido su función y 
los distintos colegios ofrecen ya una elevada y similar calidad. Sin embargo, siguen compi-
tiendo por los cheques. Como la educación es un bien multiatributo, se fijarán ahora en el re-
sto de los componentes de la demanda educativa para tratar de atraer a los alumnos, al igual 
que haría cualquier empresa en el mercado. Es decir, buscarán establecerse en un nicho de 
mercado, especializándose. Varias son las líneas en las que podría buscarse esta oferta dife-
rencial: 
•   En primer lugar, ofreciendo unos valores particulares como acompañantes de los 
contenidos convencionales. Es el caso, por ejemplo, de los colegios confesionales: 
se enseña no sólo matemáticas o lengua, sino, asimismo, una determinada familia de 
valores. Tratándose de niños, sin embargo, esta posibilidad es problemática y, pro-
bablemente, no aceptada por la sociedad en su conjunto. Nadie pone en duda, ni 
mucho menos niega, el derecho a la libertad religiosa, pero una cosa es que se ga-
rantice la libertad religiosa, y otra muy distinta, que se permitan colegios o escuelas 
abiertamente confesionales en los que no se confronte al alumno con unos valores 
que la sociedad ha tenido a bien darse democráticamente, y sobre los que construye 
la convivencia, pero que pueden estar en abierta contradicción con el ideario religio-
so del centro en cuestión. La familia puede adoctrinar a sus hijos en la religión que 
estime oportuna, para eso están las catequesis. Pero en un estado no confesional, la 
escuela ha de impulsar aquellos valores compartidos por la mayoría de la población 
sobre los que se construye el cuerpo social y se le dota de cohesión, y que se apoyan 
en la libertad de la persona (por eso se le reconoce el derecho a practicar una deter-
minada religión) y en el reconocimiento de sus derechos individuales. La escuela ha 
                                                 
4 Para mantener la discusión en el terreno más favorable para los defensores de la política del cheque escolar, 
prescindimos de la posibilidad de que algunas familias valoren, no tanto la calidad del centro, cuanto la facili-
dad con que se obtienen buenos resultados en el mismo, y que, a la vista de esta demanda, algunos centros que 
tendrían perdida la carrera de la calidad, opten por entrar en la de la baja exigencia académica, para capturarla.  
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de formar ciudadanos, y a la ciudadanía se puede llegar desde cualquier confesión 
religiosa, o desde ninguna, pero sería aventurado permitir que cualquiera de ellas la 
definiera y la dotara de contenido. 
•   En segundo lugar, cuidando la composición del alumnado, a la vista de que algunas 
familias también valoran con quién van sus hijos al colegio. El ejemplo más obvio 
es el de los colegios segregados por sexos. Hay familias que preferirán que sus hijos 
no se mezclen en el aula, a esas edades, con compañeros del otro sexo. También las 
habrá, sin embargo, a las que les gustaría que sus hijos no tuvieran compañeros in-
migrantes, o gitanos, o de estratos sociales muy bajos. No porque sean sexistas, o 
racistas, o clasistas, sino porque consideran que, desgraciadamente, la presencia de 
estos alumnos, diferentes, entorpece el progreso de sus hijos, hace el entorno más 
inseguro, etc. Detectada la demanda, es difícil que en un entorno competitivo no se 
genere inmediatamente la oferta correspondiente. Incluso cuando cualquier tipo de 
discriminación esté prohibido, habrá multitud de posibilidades de conseguir un re-
sultado muy cercano al buscado. 
Por último, no puede perderse de vista que, con independencia de que sea éticamente 
inaceptable en muchos casos, la especialización de los centros reduce el valor del capital so-
cial que se adquiere en ellos, que es tanto mayor cuanto más disímiles son los miembros de la 
red de la que se forma parte. El cheque escolar, por tanto, prima la libertad de los padres como 
demandantes (consumidores) de la educación de sus hijos, sobre el interés social. Anderson 
(1993, cap.7). 
5. CONCLUSIONES 
Quizá valga la pena añadir, para cerrar estas líneas, una breve reflexión alrededor del 
concepto de libertad. Los defensores tanto de la escuela en casa como del cheque escolar, 
aducen en su defensa la irrenunciable libertad de las familias para escoger la mejor educación 
para sus hijos. Como todos los términos rotundos y con un indudable componente valorativo 
(¿quién va a estar en contra de la libertad, sin más precisiones?), la palabra libertad cobija dis-
tintas acepciones, y ha de ser dotada de contenido (libertad, ¿de qué?). Las familias que re-
claman el derecho a educar a sus hijos como tengan por conveniente, se están apoyando en 
una determinada acepción de la libertad: la libertad negativa, es decir, el derecho a no sufrir 
injerencias por parte, en este caso, de los poderes públicos, con respecto a lo que quieren 
hacer (Sen, 1998). Frente a esta libertad negativa y, en ocasiones contradiciéndola, se encuen-
tra la libertad positiva: es decir, el derecho a llegar a ser. La libertad positiva tanto del alumno 
(que nos lleva a negar, por ejemplo, el derecho de los padres a no escolarizarlo), como del re-
sto de la sociedad: sociedad cuyas posibilidades de desarrollo tanto colectivo como indivi-
dual, depende en gran parte del tipo de educación que damos a nuestros hijos. Sociedad que 
puede considerar que su libertad positiva, su derecho a ser algo mejor, está siendo sacrificada 
con una educación desintegradora.  
Es cierto, la escuela pública está encontrando dificultades crecientes para compatibili-
zar esta doble función de educar en habilidades y educar en valores, pero la solución al pro-
blema no ha de buscarse en suplantarla con iniciativas más o menos incontroladas, sino en re-
forzarla con los medios materiales y humanos necesarios para desarrollar un servicio público 
esencial, y recuperar el papel y la estima social  que le corresponden. 
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RESUMEN 
Las spin-offs universitarias (USOs) suelen ser empresas de reciente creación y peque-
ño tamaño que contribuyen a la innovación tecnológica. Su éxito se relaciona principalmente 
con el capital social y humano del emprendedor, recursos con los que tratan de alcanzar una 
ventaja competitiva.  
El análisis de las características de las spin-offs y de sus emprendedores es esencial 
para conocer los rasgos que identifican a estas empresas y sus probabilidades de éxito y su-
pervivencia. En este trabajo se realiza un estudio elaborado en base a la información recogida 
acerca de 72 spin-offs de las universidades españolas. La profundización en el conocimiento 
de spin-offs y de sus emprendedores puede ser de interés para dinamizar la economía posibili-
tando una adecuada transferencia de conocimiento y de investigación científica de la univer-
sidad a la sociedad. 
Palabras clave: spin-offs universitarias, USOs, emprendedores, entrepreneurship, capital  
social, capital humano. 
1. INTRODUCCIÓN 
La creación de spin-offs universitarias (USOs) ha alcanzado un notable crecimiento 
dentro de las vías de transferencia de conocimiento de la universidad a la sociedad hasta tal 
punto que el emprendimiento universitario es reconocido como un instrumento clave para la 
innovación tecnológica. Comisión Europea (1998, 2000).  
El éxito de las spin-offs se ha relacionado con diversas variables, entre las que desta-
can el capital social y humano del emprendedor, al ser considerados como factores determi-
nantes de la competitividad empresarial, constituyendo recursos intangibles en la empresa. 
Este tipo de recursos cuenta con una gran relevancia en empresas de nueva creación, ya que 
estas compañías aún no han establecido relaciones con el entorno y no poseen experiencias 
pasadas que les sirvan para hacer frente a las dificultades que se les presenten. Además, dado 
que el historial de la empresa actúa como referencia para posibles inversores o proveedores de 
financiación, aquellas empresas de reciente creación y/o marcado carácter tecnológico deben 
emplear otras herramientas que solucionen su reducido historial, reduciendo en parte los pro-
blemas de asimetría de información, Por último, en las empresas de pequeño tamaño las ca-
racterísticas del empresario y sus relaciones previas aportan valor a la empresa, proporcionán-
dole una reputación e imagen y facilitándole el acceso a los recursos financieros y físicos ne-
cesarios. Dado que las USOs se caracterizan por ser empresas de reciente creación, pequeño 
tamaño y naturaleza tecnológica, el capital social y humano de los fundadores constituye uno 
de sus principales recursos para permitirles alcanzar una ventaja competitiva. 
En este trabajo se realiza un análisis descriptivo de las características de las spin-offs y 
de sus emprendedores en base a la información recogida acerca de 72 spin-offs de las univer-
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sidades españolas. El objetivo de dicho estudio es profundizar en dicho conocimiento, lo que 
se considera esencial para conocer los rasgos que identifican a estas empresas y sus probabili-
dades de éxito y supervivencia. Para alcanzar este objetivo, nuestro trabajo se estructura de la 
siguiente forma. El siguiente apartado recoge una revisión de la literatura relativa al capital 
humano y social de los emprendedores. Posteriormente, ambos aspectos se analizan desde un 
punto de vista empírico para las USOs españolas. Por último, se sintetizan los principales re-
sultados del análisis y se exponen las recomendaciones que se derivan del trabajo. 
2. MARCO TEÓRICO 
El emprendedor es uno de los recursos más importantes a la hora de crear y desarrollar 
una organización y sus características son uno de los aspectos analizados por los posibles pro-
veedores de fondos. Sin embargo son escasos los trabajos que han abordado este tema en el 
caso específico de las USOs.  
Los factores relacionados con el emprendedor pueden agruparse en dos grandes cate-
gorías: aquellos que constituyen su capital humano y aquellos que hacen referencia al capital 
social. 
En el concepto de capital humano se incluyen variables relativas a la experiencia pro-
fesional, la formación y las características demográficas de los emprendedores. Entre las ca-
racterísticas demográficas más empleadas a la hora de analizar el desarrollo del negocio se 
encuentra la edad y el género del emprendedor. A medida que se incrementa la edad del em-
prendedor aumentan las posibilidades de que acumule una mayor cantidad de riqueza, cono-
cimientos y experiencia, lo cual nos lleva a esperar una relación positiva entre la edad y las 
probabilidades de éxito de la empresa creada. Por su parte, para Fuentes (2006) el estudio del 
papel de la mujer en la creación de empresas puede agruparse en tres grandes bloques interre-
lacionados como son el análisis: i) de sus características y motivaciones a la hora de empren-
der; ii) de los recursos y restricciones para el inicio y desarrollo de la empresa; y, iii) de los 
resultados empresariales logrados.  
La formación del emprendedor también influye en la obtención de recursos. Dado que 
el emprendedor es un recurso clave a la hora de crear una organización, los conocimientos 
que haya adquirido aumentan sus capacidades y repercuten favorablemente en el éxito del ne-
gocio. Para diversos autores el nivel de educación es una variable proxy de la cantidad general 
de conocimientos que posee el individuo.  
La experiencia del emprendedor en el desempeño de actividades empresariales es uno 
de los factores que más inciden en el éxito de las empresas, ya que la mayoría de las nuevas 
compañías fracasan por la inexperiencia de los directivos. Así, diversos trabajos han constata-
do la existencia de una relación positiva entre la experiencia previa del emprendedor en acti-
vidades de gestión empresarial y el éxito de su negocio. Bruderl et al. (1992). Si además esa 
experiencia es en el sector de actividad de la nueva empresa, las probabilidades de éxito au-
mentan. Bruderl et al. (1992). La experiencia en la fundación de empresas le confiere al em-
prendedor una ventaja añadida, ya que dispone de mayores habilidades para anticiparse a los 
problemas más habituales que presentan las empresas jóvenes y gestionarlos. 
Las redes sociales facilitan el acceso del emprendedor a diferentes recursos entre los 
que destacan los de carácter financiero, Johannisson et al. (1994), Sapienza et al. (1996), al 
solucionar en parte los problemas de información asimétrica. Venkataraman (1997). Así, las 
relaciones, directas o indirectas, entre el emprendedor y el proveedor de fondos, por un lado, 
propician la aparición de una serie de obligaciones de carácter social mediante las cuales el 
emprendedor contrae un mayor compromiso, evitando comportamientos oportunistas, y por 
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otro, facilitan el acceso del proveedor de financiación a una mayor información sobre el pro-
pio emprendedor y su negocio.  
3. RESULTADOS EMPÍRICOS 
3.1. Recogida de información y características de la muestra 
La información utilizada ha sido recogida mediante una encuesta realizada a spin-offs 
de las universidades españolas durante el año académico 2005-06, obteniendo 72 formularios 
válidos, lo que constituye un 18,6% de las USOs creadas en España hasta el año 2005 según 
la Red OTRI de Universidades (2005). De este modo, el estudio realizado respondió a los si-
guientes parámetros: 
Cuadro 1. Ficha técnica de la investigación 
Universo Spin-offs de las universidades españolas *  
Ámbito España 
Procedimiento de muestreo Encuesta asistida por ordenador a través de formulario Web 
Tasa de respuesta 18,6% 
Tamaño muestral 387 spin-offs  
Error muestral ±10,43% 
Nivel de confianza 95% 
Trabajo de campo Diciembre 2005 - Junio 2006 
Notas: * Red OTRI de Universidades (2005). 
En 2007, la edad media de las 72 spin-offs universitarias incluidas en la muestra era de 
6,3 años. El 76% han sido fundadas entre los años 2001 y 2004, siendo en el año 2002 cuando 
se detecta una mayor actividad en este ámbito, concentrando la creación del 28% de las com-
pañías de la muestra. Aunque las spin-offs de la muestra se distribuyen geográficamente entre 
12 comunidades autónomas, un 54% se concentra en Cataluña, Valencia y Andalucía. Todas 
las spin-offs analizadas son PYMEs según la definición de la Comisión Europea. Así, en 2005 
tenían, en término medio, 4 empleados, un volumen de negocios ligeramente superior a 
290.000 euros y una cifra de balance de 378.779 euros. 
En relación con el sector de actividad, un 83,6% actúa dentro del sector servicios, 
mientras un 13,7% pertenece al sector industrial y el 2,7% restante al sector primario. Las 
USOs surgen habitualmente a partir de algún desarrollo científico de las universidades y ope-
ran en sectores tecnológicos. Por ello, una cuestión que se plantea es cuantas spin-offs pueden 
ser consideradas como Empresas de Base Tecnológica (EBTs). Dadas las dificultades para de-
finir el concepto de EBT, algunos autores han adoptado en sus trabajos empíricos un criterio 
amplio que identifica la realización de una actividad tecnológica sofisticada con el hecho de 
que la empresa opere en un sector de alta tecnología. Fariñas y López (2006). Siguiendo este 
criterio hemos considerado como sectores de alta y media-alta tecnología los propuestos por 
el Instituto Nacional de Estadística (INE), de acuerdo con las pautas fijadas por la OCDE 
(2001). En función de estos criterios el 57% de las spin-offs de la muestra pueden ser conside-
radas EBTs. 
3.2. El capital humano de inventores y fundadores 
Las personas que han contribuido al desarrollo de una tecnología (inventores) no tie-
nen por qué participar en la creación de una empresa que la utilice (fundadores o emprendedo-
res propiamente dichos). Las tecnologías o productos desarrollados, el know how o las ideas 
de los inventores son el fundamento del proyecto inicial de la empresa, así como la base de su 
futuro desarrollo. Sin embargo, es necesaria la existencia de un emprendedor, cuya definición 
más simple es la de aquella persona que crea una empresa. Gartner, (1988). De hecho, en una 
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de cada tres spin-offs el número de inventores es superior al de fundadores1. Existen múltiples 
motivos que explicarían la menor participación de los inventores en la fundación de USOs, 
como por ejemplo: elevada aversión al riesgo que puede conllevar una aventura empresarial, 
escasa motivación, falta de disponibilidad de recursos económicos, baja participación en el 
desarrollo de la tecnología, o falta de tiempo para asumir compromisos u obligaciones en la 
compañía, entre otros. Por su parte, en un 53% de las USOs el número de fundadores coincide 
con el de inventores. Finalmente, en el 14% restante existen más fundadores que inventores, 
lo que parece indicar que los inventores de las tecnologías no consiguen involucrar a terceras 
personas a la hora de emprender el negocio.  
El número medio de inventores que participaron en el desarrollo de la tecnología que 
ha servido de base para la creación de la USO es de 4,5 (frente a 3,5 fundadores). Los hom-
bres tienen una mayor presencia en el total de inventores, con un porcentaje del 77% frente al 
23% que representan las mujeres (Cuadro 2). En este sentido en un 54% de las spin-offs la 
tecnología de partida ha sido creada únicamente por hombres, mientras que sólo hay un caso 
en el cual la tecnología se haya desarrollado íntegramente por mujeres. Cuando nos referimos 
a emprendedores propiamente dichos, las diferencias de género son aun mayores. De nuevo 
los hombres cuentan con una mayor presencia, con un 83% del total frente al 17% restante de 
las mujeres. En esta ocasión el número de spin-offs que no cuenta con ninguna fundadora es 
del 62,5%, mientras que al igual que sucedía con los inventores, sólo hay un caso en el cual la 
empresa ha sido fundada íntegramente por mujeres. Por su parte, la edad media de los inven-
tores y fundadores es de 32 años y medio y 34 años, respectivamente. 
Cuadro 2. Género de los inventores y fundadores 
  Inventores Fundadores 
  N Mín. Max. Media D.t. Suma Mín. Max. Media D.t.. Suma 
Total 72 1 32 4,5 3,89 325 1 10 3,57 1,64 257 
Hombres 72 0 19 3,5 2,47 252 0 8 2,97 1,61 214 
Mujeres 72 0 13 1 1,96 73 0 3 0,60 0,89 43 
Edad 72 24 55 32,5 6,50 - 24 60 33,8 7,75 - 
El área de conocimiento que cuenta con una mayor presencia entre los creadores de la 
tecnología es la de enseñanzas técnicas (50%), en donde se encuadran los estudios de ingenie-
ría. En particular, parece existir una gran presencia de inventores que son ingenieros en in-
formática. A continuación se sitúan las ciencias experimentales (25%), donde los titulados en 
Física, Química y Biología son los más habituales. Finalmente están las ciencias de la salud 
(9,2%), las humanidades (9,2%) y, por último, las ciencias sociales y jurídicas (6,6%). 
Un 59% de los fundadores de las spin-offs cuentan con un título universitario, alcan-
zando uno de cada cinco el grado de doctor, mientras que un 25% ha realizado estudios de 
formación profesional. Únicamente un 16% de los fundadores cuenta con estudios de bachi-
ller o primarios (Gráfico 12). Además, la gran mayoría de los fundadores proceden del ámbito 
de la investigación, bien sea de la universidad (42,5%) o bien de centros de investigación 
(12,5%). Por su parte, un 45% del total de fundadores procede del sector privado, principal-
mente de sectores relacionados con la actividad que va a desenvolver la spin-off (un 26,9%).  
                                                 
1  Debido a que un 80% de las personas que han participado en el desarrollo de la tecnología se convirtieron pos-
teriormente en accionistas de la empresa, consideramos que los inventores que permanecen en la empresa lo 
hacen como fundadores. 
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Gráfico 12. Nivel de estudios de los fundadores  
7,0%
9,2%
20,0%
8,6%
24,9%
30,3%
0%
5%
10%
15%
20%
25%
30%
35%
Doctores Licenciados
e ingenieros
Diplomados
e ingenieros
técnicos
Formación
profesional
Bachillerato Estudios
primarios
 
Si nos centramos en aquellos fundadores que pertenecen al ámbito universitario, com-
probamos como la mayor parte son profesores titulares, perteneciendo uno de cada cuatro a 
esta categoría. Los contratados representan un porcentaje similar al anterior, un 10% de estos 
a tiempo parcial y un 15% a tiempo completo. Los becarios cuentan con una representación 
similar a los catedráticos, con un porcentaje cercano al 17% (Gráfico 13). Si agrupamos las 
categorías diferenciando entre aquellas que implican ocupar un puesto de funcionario público, 
como son los catedráticos y titulares, y aquellas que no conllevan ese carácter, comprobamos 
como las primeras, que están ligadas a una estabilidad superior, representan un porcentaje in-
ferior de fundadores (43%) frente a las segundas (57%).  
Gráfico 13. Categoría laboral de los fundadores procedentes de la universidad 
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La experiencia de los fundadores de las spin-offs puede ser analizada desde diferentes 
puntos de vista. En este trabajo hemos considerado: la experiencia laboral, en creación de em-
presas y tareas de investigación. Para cuantificar estos aspectos se han utilizado variables di-
cotómicas que toma el valor 1 en caso de que algún fundador tuviese experiencia previa en los 
ámbitos anteriores y 0 en caso contrario.  
Los datos relativos a la experiencia laboral muestran como en 56 de las spin-offs uni-
versitarias alguno de sus fundadores ha trabajado previamente, lo que representa un 77,7% del 
total. El porcentaje de empresas en las cuales algún fundador posee experiencia en el mismo 
sector es del 60%, mientras que si nos referimos a la experiencia laboral en otros sectores, el 
valor desciende al 46%. Por su parte, el porcentaje de spin-offs en los que al menos existe un 
emprendedor que posea alguna experiencia en la creación de empresas es el 32%. (Gráfico 
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14). La capacidad investigadora de los fundadores de la empresa se ha medido a través de su 
facilidad para obtener recursos mediante el establecimiento de convenios de colaboración con 
entidades mediante proyectos o contratos de investigación. En este sentido un 33% de las 
spin-offs han realizado algún tipo de colaboración. 
Gráfico 14. Distribución porcentual de las spin-offs en función de  
la experiencia previa de alguno de sus fundadores 
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3.3. El capital social de los fundadores 
El análisis de las redes sociales nos muestra que lo más habitual es tener relaciones con em-
presas que actúen en el mismo sector o estén vinculadas al mismo (57%), porcentaje similar al 
de fundadores que tenían experiencia laboral previa también dentro del mismo sector (60%). 
Si lo que consideramos son empresas de otros sectores el valor disminuye hasta el 10%. Otro 
de los agentes con mayor presencia en la red de contactos son los miembros de otras universi-
dades, con un porcentaje del 51%; tal y como era de esperar los fundadores tienen entre sus 
contactos más habituales a otras personas procedentes del entorno universitario. Entre el resto 
de posibles contactos se sitúan las sociedades especializadas en gestión de empresas, con un 
14% y las Sociedades de Capital Riesgo y business angels, ambos con porcentajes tan solo del 
8 y el 5%, respectivamente ( 
Gráfico 15 9). 
Gráfico 15. Agentes externos de la red de contactos de las spin-offs  
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Además, en una de cada cuatro spin-offs al menos alguno de sus fundadores mantenía 
algún tipo de relación previa al momento de fundación de la empresa con posibles inversores. 
El porcentaje de spin-offs en donde dicha relación es directa asciende a 9,72%, mientras que 
si consideramos las relaciones de tipo indirecto mediante terceras personas, bien sean miem-
bros de organizaciones vinculadas a la universidad (OTRIs, Fundaciones Universidad - Em-
presa, etc.) o ajenas a ellas, tenemos un valor de 15,3%.  
5. CONCLUSIONES 
El análisis de las características de las USOs y de sus emprendedores resulta funda-
mental para conocer cuales son los rasgos que identifican este tipo de empresas y sus probabi-
lidades de supervivencia y éxito. El estudio presentado en este trabajo ha sido elaborado en 
base a la información recogida acerca de 72 USOs surgidas en España. La totalidad de las 
spin-offs analizadas son PYMEs, más de la mitad son EBTs y en general se caracterizan por 
su reciente creación. Dichos rasgos otorgan al capital social y humano de sus emprendedores 
un papel fundamental a la hora de garantizar las ventajas competitivas de estas empresas. Otro 
rasgo destacable su elevada concentración en Cataluña, Valencia y Andalucía, lo que parece 
indicar un mayor grado de desarrollo de las actividades de creación de USOs en determinadas 
áreas geográficas.  
El número medio de investigadores que participan en el desarrollo de la tecnología 
que sirve de base para la spin-off es de 4,5, siendo el número medio de fundadores de 3,5. Es-
ta menor participación de los inventores en la creación de spin-offs puede venir explicada por 
distintos motivos. Ahora bien, aun cuando los inventores no den el salto a la spin-off serían 
útil la creación de instrumentos o medidas de colaboración que aumentasen sus relaciones con 
la vida diaria de la empresa, de forma que se produjese una retroalimentación para la investi-
gación, orientándola hacia productos o necesidades finales del mercado. 
La presencia de mujeres tanto entre los inventores como en los fundadores es escasa, 
representando únicamente el 23% y el 17% del total, respectivamente. Este dato lleva a pensar 
que son necesarias medidas que favorezcan la participación de las mujeres también en la crea-
ción de la empresa. 
Por su parte, la edad media de los inventores y fundadores es de 32 años y medio y 34 
años, respectivamente, lo cual sugiere que la labor de creación de una spin-off no es realizada 
por un recién licenciado, sino que requiere un periodo de tiempo en el que se madure la for-
mación y la investigación realizada. Esta afirmación viene corroborada por el hecho de que 
tanto los inventores como los emprendedores de las USOs cuentan con una elevada formación 
académica e investigadora, ya que en su mayoría son titulados universitarios. Además, deter-
minadas titulaciones universitarias, tales como las diplomaturas e ingenierías técnicas,  con-
tienen el porcentaje más elevado de fundadores, lo que nos lleva a pensar que aquellas perso-
nas que cursan este tipo de estudios, además de permanecer menos tiempo dentro del sistema 
educativo, tienen una mayor tendencia a crear su empresa, probablemente por la propia rama 
de conocimiento en la cual se enmarcan estas titulaciones. 
Los datos relativos a la categoría profesional de los emprendedores dentro de las uni-
versidades reflejan que las personas con unas garantías menores de permanecer en su puesto 
de trabajo dentro del ámbito académico tienen, a priori, una motivación superior para embar-
carse en un nuevo negocio. Por otro lado, suele ocurrir que aquellas personas con dedicación 
exclusiva en la universidad mantengan sus contactos con la spin-off realizando labores pun-
tuales de asesoría. 
Los datos relativos a la experiencia muestran que los emprendedores tienden a crear 
empresas en sectores en los que han realizado algún tipo de actividad previa y que existe un 
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número considerable de fundadores con una mentalidad emprendedora, ya que al fundar la 
spin-off universitaria no están ante su primera experiencia a la hora de crear una compañía.  
Entre todos los agentes pertenecientes a las redes sociales de los emprendedores, aque-
llos que cuentan con una especial relevancia a la hora de proporcionar financiación y habili-
dades empresariales, como el capital riesgo o las empresas especializadas en gestión, cuentan 
con una baja presencia en el círculo de contactos de los fundadores de las spin-offs, ya que 
todos tienen porcentajes inferiores al 15%. En especial las Sociedades de Capital Riesgo y los 
business angels, que al mismo tiempo que proporcionan financiación pueden colaborar en las 
tareas de gestión, son los agentes menos presentes en las redes de contactos.  
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LA OBRA DE JEAN-BAPTISTE SAY COMO MODELO EN LA PRIMERA 
ETAPA DE LA INSTITUCIONALIZACIÓN DE LA ENSEÑANZA DE LA 
ECONOMÍA EN ESPAÑA (1807-1856) 
Fernando López Castellano 
Universidad de Granada 
1. INTRODUCCIÓN 
La transmisión internacional de la ciencia está condicionada por circunstancias tales 
como el conocimiento del idioma, las traducciones, la enseñanza estable, la existencia de 
obras de divulgación y los contactos personales (correspondencia, viajes, exilios). Entre éstas, 
la traducción de obras científicas es un instrumento clave para analizar tanto la transmisión de 
conocimientos especializados como la influencia de autores extranjeros en la comunidad cien-
tífica nacional. En la España del siglo XIX, tal virtualidad es más palpable, dado que, salvo un 
grupo de exilados en Francia o Gran Bretaña, que accedieron a la literatura económica inter-
nacional sin recurrir a traducciones, el resto de autores se apoya en transcripciones de ideas 
originadas en el exterior, que se intentan aplicar con mayor o menor fortuna a los problemas 
económicos nacionales. LLombart (2004).  
En España, la economía clásica se difunde a través de la publicación de traducciones, 
con su utilización en la enseñanza de la Economía, y la incorporación de las principales ideas 
en manuales debidos a economistas nacionales. En Say concurren estos parámetros: el cono-
cimiento del idioma - casi todos los traductores lo hacen del francés y las obras publicadas 
originalmente en inglés o alemán se vierten al español desde su versión francesa -Cabrillo 
(1978, pp. 71-73) -, y la estrecha relación existente entre enseñanza y edición, Lluch y Alme-
nar (2000, p.110) son la clave del éxito editorial y de la difusión tan amplia de sus obras e 
ideas en España. Como se ha señalado sobradamente, Say es el clásico que gozó de “mayor 
influencia” en España -Estapé (1990)-, y todos los economistas españoles de la centuria son, 
directa o indirectamente, sus deudores intelectuales. Sin embargo, su éxito editorial y la pro-
fusa utilización de sus textos en la enseñanza no pudieron evitar que se le calificara como un 
“vulgarizador” y “sistematizador” de Smith. Blanco (1976, p.77); Martín  (1989, p. XLII); Le 
Van Lemesle  (2004).  
Esta visión reduccionista deja de lado una serie de aspectos determinantes de la apor-
tación del economista francés a las ideas económicas. Olvida que Say ejerció un poderoso y 
persistente dominio de la economía política en Francia y que, como advirtiera Desttut de Tra-
cy, sobrepasó en materia económica a sus predecesores y al mismo Smith. Minart (2006). Say 
criticó largamente a Smith –Forget (1993); Hashimoto (1980)- y modificó radicalmente mu-
chos de sus planteamientos. A él se deben dos grandes aportaciones teóricas, la teoría del 
equilibrio general y el estudio de la figura del empresario, Menudo y O’Kean (2005), una 
concepción optimista del progreso económico y una teoría del valor. Breton et Lutfalla (1991, 
pp.13-14). De otro lado, su concepción de la economía como ciencia de todo el mundo y no 
solo del hombre de Estado, era más cercana a la ilustración francesa que a Smith. Beraud, 
Gislain, Steiner (2004). 
En España, su preeminencia en el campo de los Tratados de la disciplina fue tal que el 
periodo 1807-1835 puede considerarse, con todo rigor, como la “era Say”. Martín (1989, 
p.LVI). Ya, en la década de los cuarenta, con la traducción de los Sophismes economiques de 
Bastiat, inspirador de la Escuela Economista española, comienzan a recibirse y aceptarse los 
textos de Blanqui, Rossi, Droz y Garnier, como referentes en la enseñanza. Posteriormente, 
serán incluidos en la literatura económica y en los manuales elaborados por profesores como 
Valle, Borrego y Colmeiro.  En definitiva, además de su valor pedagógico y de su entusiasta 
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acogida en el mundo académico, el Tratado de Say era una buena guía de política práctica. 
Permitía a los “economistas” españoles realizar adaptaciones o aplicaciones a la realidad eco-
nómica peninsular, porque señalaba el sendero para alcanzar una  mejora material y moral de 
los pueblos, mediante la supresión de trabas a la actividad económica y la aplicación de nue-
vos procesos técnicos de producción y distribución. Como escribía M.M. Gutiérrez, la obra 
estaba “escrita para todos los tiempos, y para todas las naciones, y que solo por medio de la 
aplicación de sus principios podrán llegar éstas al grado de prosperidad y riqueza a que pue-
den y deben aspirar. Gutiérrez (1817). 
Si se comparte la secuencia de la evolución de una idea original en economía, relatada 
por Lekackman - del autor pasa a otros economistas; de éstos a los libros de texto, y de los li-
bros a la política económica-,  la idea de Kuhn de  que  la “ciencia normal” se expone en los 
libros de texto, donde se definen los problemas y métodos de un campo de  investigación es-
pecífico, y se advierte que desde su publicación en 1803, el Traité de Say, tanto en su estruc-
tura formal cuanto en sus contenidos, sirvió de modelo a la inmensa mayoría de los manuales 
de economía Política utilizados en toda Europa, hay que concluir que se trató del instrumento 
básico con el que una generación de científicos aprendió a practicar su profesión. El propósito 
fundamental de la presente comunicación es seguir la trayectoria de la obra de Say en el pro-
ceso de institucionalización de la enseñanza de la economía política en España y su influencia 
en la primera hornada de docentes del periodo.  
2. SAY EN LOS PLANES DE ESTUDIO Y LIBROS RECOMENDADOS 
Con la institucionalización de la economía como disciplina se implanta una nueva pau-
ta de formación, que sustituye la instrucción a través de lecturas personales, de épocas pretéri-
tas, por la obtenida en las cátedras de economía. Por lo que respecta a la enseñanza oficial, 
mediante R. Cédula de 12 de julio de 1807 (Plan Caballero), se aprueba un plan de estudios 
que incluye la Economía Política como asignatura autónoma en la Facultad de Leyes, y pro-
pone como texto para su seguimiento, la “Riqueza” de Smith en tanto se tradujera el “Trata-
do” de Say1. Durante la Guerra de la Independencia, se intenta la creación de cátedras emi-
tiéndose, a tal fin, el Decreto de 8 de junio de 1813, de escasa eficacia, toda vez que a la lle-
gada de Fernando VII se derogó todo lo establecido en las Cortes. De esta primera etapa se 
sabe poco, pero es de suponer que la enseñanza se viera envuelta en las adversas circunstan-
cias que atravesara el país (Beltrán, 1985; Blanco, 1976). Con el trienio liberal se abre un bre-
ve paréntesis que propicia la incorporación de la asignatura en las facultades de Jurispruden-
cia. De ahí el optimismo de Juan Sánchez Rivera, traductor de la impresión de 1821 del Tra-
tado, que atribuye los adelantos en materia de prosperidad durante la legislatura de 1820 a la 
ilustración de los diputados y a las luminosas ideas en materia de economía política de autores 
como Say. Además de este buen uso de la economía política, el Congreso quiere que se gene-
ralice su enseñanza en todas las universidades del reino, “en las cuales sin duda alguna se ex-
plicará el texto de la obra de Say”.  
La caída del régimen constitucional trunca las expectativas de los políticos liberales, 
vuelven los malos tiempos para la asignatura y para la propia Universidad, que será cerrada el 
12 de octubre de 1830. Con el Arreglo Provisional de Manuel José Quintana de 29 de 
septiembre de 1835 se restaura el estudio de la Economía Política, se deja a los profesores 
absoluta libertad para elaborar el programa de las asignaturas, e incluso se llega a prohibir 
obligar a los alumnos a seguir un texto concreto. A partir de 1845, la disciplina alcanza un 
carácter más estable en los planes de estudio, aunque sufre un continuo cambio de ubicación a 
lo largo de los distintos cursos que conforman los diferentes grados. El modelo liberal de 
                                                 
1  Real Cédula de 12 de julio de 1807, reproducida en Boletín General de Instrucción Pública (BGIP)( 1895), 
Tomo III,  pp.1-27. 
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enseñanza se conforma con la Ley de Instrucción Pública de 9 de septiembre de 1857 (Plan 
Moyano)2, consolidando un proceso de institucionalización de la economía ligada al mundo 
jurídico, con un sistema de enseñanza regulada, e impartida por profesores funcionarios, con 
acceso al escalafón mediante pruebas de selección dirigidas por el gobierno, sometidos a una 
estructura jerárquica y con una estabilidad territorial. Peset y Peset (1974, pp. 133-142, 629 y 
688-9). 
En España, como en Francia, durante la primera mitad del siglo XIX, la economía po-
lítica ha logrado instalarse en el paisaje intelectual. Mientras que los primeros compases de la 
economía como materia académica estuvieron marcados por la influencia de Adam Smith, 
Say monopoliza la enseñanza en la etapa de institucionalización de la economía como disci-
plina universitaria, con el profuso empleo de su obra como libro de texto en todos los ámbitos 
de enseñanza de la economía política, y como materia principal en los concursos de cátedra. 
Menudo y O’kean (2005). Say es el economista más traducido y difundido en el panorama de 
la literatura económica peninsular del siglo XIX, y su influencia es particularmente intensa 
hasta mediada la década de los treinta. Antes de su temprana traducción, la obra de Say es co-
nocida a través de la prensa. Juan López de Peñalver, en el Mercurio de España, presenta la 
obra en dos números (15 y 31 de marzo de 1804) y en Efemérides de España (viernes 1 de fe-
brero de 1805) se reproduce el discurso preliminar del Traité en castellano. Como apunta el 
traductor en el prólogo, hasta la fecha de la publicación de la obra de Say, no existía ni en Espa-
ña ni en el extranjero, "un tratado fundamental que reuniese todos los principios de la ciencia, y 
ordenase con método y claridad todas sus verdades, formando un cuerpo regular y completo de 
doctrina económica..." Say, (1804, I pp.V-VI). El traductor también aporta una buena pista so-
bre la recepción a la obra, ya que se publica en un momento "en que la aficion á estos estudios 
van despertándose entre nosotros, y en que se establecen cátedras para su enseñanza". Como 
subrayara Manuel María Gutiérrez en el prólogo a su traducción impresa y publicada en Ma-
drid en 1817, la obra era una apología de la libertad, “que afianza la posesión de las propieda-
des, favorece el completo ejercicio de la industria, y estimula los talentos”.  
En 1804, sólo un año más tarde de su publicación en París, apareció la primera traduc-
ción española del Tratado, y, entre 1804 y 1838, sería objeto de nueve ediciones en lengua es-
pañola –cinco impresas en Madrid, dos en Francia, una en Cuba y otra en México-, sobre la 
base de cuatro traducciones diferentes: la primera, anónima3; la segunda de Manuel Mª Gutié-
rrez y Manuel Antonio Rodríguez; la tercera de Juan Sánchez Rivera, y la cuarta de José An-
tonio Ponzoa.  A la traducción del “Tratado” siguieron el “Epítome de los principios funda-
mentales de la Economía Política”, las “Cartas a Mr. Malthus”, “los hombres y la sociedad”, 
“De la Inglaterra y los ingleses” y, especialmente, el “Catecismo de economía política” (6 
ediciones españolas con distintos títulos, publicadas entre 1816 y 1833: “Catecismo”, “Carti-
lla” y “Principios de Economía Política”). 
En 1807, José Benito de Rivera lo adopta como libro de texto en la Sociedad Económica 
Aragonesa, y su sucesor, Agustín Alcalde, lo mantendría durante el periodo 1815-1821. La 
Universidad de Salamanca de 1814 también lo proponía como libro de texto, en tanto se 
publicara una obra nacional, y en la cátedra de la Junta de Comercio de Barcelona (1814) 
Jaumandreu también lo adopta como texto, porque su orden y claridad son muy adecuados 
para la tarea docente. El claustro de la Universidad de Granada, celebrado el 14 de enero de 
1823 especificaba su utilización como manual para la asignatura de Economía Política y 
Estadística. Después del arreglo provisional de 1836, Say continuó presente en la Universidad 
española, pero acompañado de otros textos importantes, Flórez y Valle Santoro. Pese a que el 
                                                 
2  Ley de 9/9/1857, Colección Legislativa, t. 73, págs.265-306. 
3  En la traducción de Ponzoa de 1838, Say reconoce a José Queipo de Llano como su primer traductor (Sánchez 
Hormigo, 2005: XCIV, nota).  
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Tratado pierde su carácter hegemónico, Moyano, en la Cátedra de Economía Política en la 
Universidad de Valladolid, continuaba usándolo como manual en el curso 1841-42. En el 
mismo tiempo, Ponciano Alberola utilizaba en Zaragoza “los elementos de esta ciencia por M. 
Say”; en Barcelona, Francisco Gastán, y en Granada, Paso y Delgado, lo recomendaban como 
libro de ampliación; y, en La Laguna, José Trujillo lo mantenía como texto, aunque sujeto a 
los comentarios de su traductor Don José Antonio Ponzoa, de Flórez Estrada y de Rossi. 
El Plan Vidal, de 17 de septiembre de 1845, presentaba novedades relativas al régimen 
del profesorado, respetaba la libertad de cátedra, pero establecía que los catedráticos de cada 
asignatura debían elegir el libro de texto de entre una lista de seis fijada cada tres años por el 
Gobierno, a propuesta del Consejo de Instrucción Pública4. La primera lista de obras de texto 
aprobada mediante Real Orden de 1 de septiembre de 1846, contenía dos propuestas 
diferentes, una para Filosofía, que incluía el “Curso” de Valle, el “Tratado” de Colmeiro y la 
“Historia” de Blanqui, y otra para Jurisprudencia, que añadía a los dos primeros los textos de 
Say y Flórez5. En la nueva lista publicada el 14 de septiembre de 1848 para el curso 1848-496, 
se proponen los mismos textos para ambas facultades, y el 31 de octubre de 1848 se 
introducen los “Elementos de Economía Política” de Paso y Delgado7. El Real  Decreto de 12 
de octubre de 1850 reduce la lista de textos obligatorios a los de Valle, Colmeiro y Garnier, de 
los que el catedrático debía elegir uno, lo que confirmarían y no modificarían las sucesivas 
listas de 15/09/1852, 18/09/1853, 13/01/1854 y 1/10/1855.  
En los años 50 la influencia de Say es indirecta. En el panorama universitario domina 
el grupo “Economista”, que sigue en España las pautas de su homónimo francés: monopolio 
en la enseñanza y en los textos docentes y edición de distintos órganos de expresión, como El 
Economista, La Tribuna de los Economistas y La Gaceta Económica. La gran aceptación del 
grupo “economista” tiene su correlato en los textos exigidos en las cátedras de economía y en 
las obras de producción nacional más influyentes en la formación universitaria, el Tratado de 
Manuel Colmeiro (1845) y el Curso de Benigno Carballo (1855-6), de gran implantación en la 
formación universitaria, pese a no estar en la lista de libros oficiales, y que supuso el 
comienzo del fin de la estructura clásica de Say. Martín (1989, p. LIII).  
3. SAY EN LOS CONCURSOS DE PROVISIÓN DE CÁTEDRAS. LA “LECCIÓN 
SOBRE ECONOMÍA POLÍTICA DE LA POBLACIÓN” DE ORENSE (1820) 
Los concursos para la provisión de nuevas cátedras van a refrendar la influencia de 
Say en esta primera etapa de institucionalización de la economía como disciplina, y lo acerta-
do de la elección de su obra para sembrar “las primeras semillas económicas” en los alumnos 
que se dedicaran a esta ciencia. A principios de 1820, la Sociedad Económica Matritense saca a 
concurso la Cátedra de Economía Política. La oposición, resultó muy reñida, y enfrentó al futuro 
traductor de Say, José Antonio Ponzoa, y a Casimiro de Orense, abogado del Colegio de Ma-
drid y “regente” de Economía política en la Universidad de Valladolid, desde 1815. Menudo 
(2005). En desacuerdo con el resultado, ocupará de forma interina y durante un cuatrimestre, la 
cátedra de Economía Política del Ateneo. Lluch y Almenar (2000, pp. 108-109).  
En su disertación sobre “Economía política sobre población” reclama para la Econo-
mía política el estatuto de "ciencia independiente" y separa, como hiciera, “bellamente y con 
                                                 
4  Artículo 48 del R. Decreto de 17/9/1845, (BIP)., t. VII, Madrid, 1845, pp.545-594. Como pieza clave de la re-
forma, por decreto de 13 de mayo de 1846 se creará la Dirección General de Instrucción Pública. (Pue-
lles,1986:122). 
5  BIP, Vol. II, 1846 (15/1846 a 30/11/1846) BGU C/86/3, Boletín de 30/9/1846, R. O. De 1/9/1846. 
6  R. O.  aprobando los libros de texto para el año escolar venidero. BMCIOP, 1848, Vol. III,  págs.514-532. 
7 “R.O. de 14/9/1848, aprobando las listas de libros de texto para el año escolar próximo venidero”, Colección 
Legislativa (CL), t. XLV, pág.72. 
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bastante felicidad”, Say, Política de Economía: “la economía política prescinde de todo cálcu-
lo político y de toda forma de gobierno...”. Orense (1820, p. 5). También sostiene con éste que 
la Economía debía ocuparse “del aumento de subsistencias, de materias primeras, de artefac-
tos, manufacturas ó fabricas, y del tráfico, negociacion, giro ó aproximacion de todo producto 
útil desde la mano del productor á la del consumidor”. Orense (1820, p. 6).  Múltiples son las 
referencias a las ideas de Say sobre el trabajo productivo y la producción como “producción de 
utilidad” y su negación de las tesis fisiocráticas. También se refiere a la noción de Say de des-
equilibrio momentáneo para apoyar la introducción de maquinaria en la industria por el ahorro 
de trabajo que supone y por el aumento de la producción que genera. Orense alude reiterada-
mente a Say –“cuya obra sea bastante bien elegida para desenvolver en los alumnos que se 
dediquen á esta ciencia las primeras semillas económicas”- su nombre aparece 10 veces en su 
Lección-; frente a las cinco citas a Smith o las dos a Destutt de Tracy, Mercier de la Riviere y 
Quesnay, y a la "Escuela primitiva de los economistas". Orense  (1820, p. 11).  
 4. LOS “ELEMENTOS DE ECONOMÍA POLÍTICA” DE PASO Y DELGADO. UN 
CASO DE ASIMILACIÓN DEL PENSAMIENTO DE SAY EN LOS MANUALES 
NACIONALES 
Paralelamente al uso del Traité en Universidades y otros centros de Estudio, un gran 
número de docentes reconocen a Say como referente e incluyen gran parte de su núcleo teóri-
co en la elaboración de sus manuales. La mayoría de las veces las modificaciones consisten en 
incorporar análisis relativos a economía nacional. Lluch y Almenar (2000, p. 105).  Como se 
ha comentado más arriba, es el caso de Jaumandreu, Manuel María Gutierrez, Gonzalo de Lu-
na, Valle Santoro,  y Canga Argüelles, que lo cita de forma recurrente en su Diccionario. Mar-
tín (1989); Almenar y Lluch (2000); López (2005). El profesor Velasco nos remite a un “Re-
sumen” de 45 páginas del “Tratado” de Say, supuestamente publicado en la Imprenta de Be-
navides de Granada en mayo de 18388, y que no hemos podido localizar. Su presunto autor 
era José Vicente Alonso, catedrático de Economía Política en los inicios de la andadura uni-
versitaria de la disciplina9. Alonso, que se ha significado políticamente durante el trienio libe-
ral, es separado de su cátedra de “Economía Política y Estadística”,  pero reaparece al frente 
de la misma en el Plan docente del curso 1836-183710, aunque no llegará a cumplir con su la-
bor durante todo ese curso y los tres siguientes, por motivos de enfermedad.  
Tampoco hemos encontrado referencia alguna del tono de las clases que impartiera y 
de los contenidos que trasmitiera, pero si contamos con el “Discurso” que pronunciara un dis-
cípulo suyo el último día de mayo de 1838 y que puede ser un buen exponente de la enseñan-
za de la Economía en esas fechas. Por iniciativa de los catedráticos y con el objetivo de des-
pertar el interés de los estudiantes se planteó la oportunidad de organizar actos públicos en los 
que se discutieran las cuestiones de mayor interés de las distintas disciplinas11. Alonso, aún no 
                                                 
8   El título completo rezaría así: “Resumen de preguntas y respuestas de Economía Política, según la doctrina del 
ciudadano Say arreglada provisionalmente, con indicación de sus principales cuestiones por el catedrático de 
esta asignatura en la Universidad literaria de esta ciudad, D.J.V.A” (Velasco, 1990:.52). 
9   La Universidad de Granada es una de las primeras del reino en adaptar la enseñanza de la Economía a sus pla-
nes de estudio y también una de las universidades más antiguas (Calero, Arias y Viñes, 1997, López Castella-
no, 2006). El día 17 de octubre de 1807, el Claustro pleno de catedráticos discute el nuevo plan y al día si-
guiente nombra para que sirva la Cátedra de Economía Política al Dr. Josef Alonso, puesto en el que permane-
cería hasta el 18 de Octubre de 1811, fecha en que, por enfermedad y a petición propia, le sustituye el Dr. Pe-
dro Josef Lisbona (Archivo histórico administrativo de la Universidad de Granada) (AUG), Libros de Claus-
tros, Claustro de 17 de octubre de 1807, leg.1422. Alonso (1775- 1841) se había graduado en Filosofía y en 
Derecho Civil en 1791, y obtuvo el doctorado en este último en 1794, a la edad de diecinueve años (Del Saz, 
1930). 
10 AUG, leg.1431, pieza C. 
11 Al finalizar el curso se celebraban certámenes públicos en los que los alumnos disertaban a partir de un enun-
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repuesto de la enfermedad que le aqueja, confía la organización y dirección del acto a su susti-
tuto, el Dr. Hilario Pina, y la defensa de las propuestas al “aplicado y sobresaliente alumno”, 
José Freuller Alcalá-Galiano. Estos “debates” eran un intento de acercar la sociedad granadina 
al “teatro académico” y debieron tener cierto entre aquella, puesto que, como reza en la Ad-
vertencia, al evento asistió mucho público y hubo una gran participación. Tras un pequeño re-
corrido por la historia de la ciencia económica, Freuller sostiene que pese al indudable mérito 
de Smith, la Economía Política alcanzó el carácter de verdadera ciencia gracias a Say y al 
conde de Stu de Traci (Sic). López (2004).  
Alonso fallece el 25 de junio de 1841 y le sustituye el Dr. Nicolás de Paso y Delgado12, 
catedrático tras una azarosa experiencia y reiterados ejercicios de oposición. A su dilatada la-
bor docente y a sus múltiples publicaciones científicas, hay que añadir sus Elementos de Eco-
nomía Política, que serían propuestos como libro de texto en los cursos 1842/43 y 1849/5013, 
y el “Programa de la Enseñanza en la Cátedra de Economía Política”. Su redacción tenía una 
doble finalidad: acceder al premio a la mejor memoria que constituyera unos “Elementos de 
Economía Política”, establecido por la sociedad Económica de Granada en su programa de ac-
tos públicos de 184114; y responder a la falta de una obra adecuada a la enseñanza. Paso pre-
tendía ofrecer los principios fundamentales de la ciencia, de forma clara y precisa, para facili-
tar la tarea de sus discípulos y, a tal fin, adapta sus contenidos a la estructura a los textos que 
aparecían en la primera lista de libros oficiales (Acuerdo de 9 de octubre de 1841)15.  
La obra adopta la definición de economía política de Mill-Flórez de ciencia que estu-
dia la producción de la riqueza, su distribución, cambios y consumo, incluyendo la población 
en la teoría de la producción, el valor y el interés dentro de los cambios, y la Balanza de co-
mercio en el apartado dedicado a la libertad de industria. Martín (1989, pp. L y LXXV). En 
cuanto a la disposición de las materias, el libro primero de Say coincide completamente con el 
de Paso, salvo en que Say introduce todo lo relativo a la moneda, bancos de depósito, crédito 
y todas las formas de facilitar los cambios de los valores. Y Paso introduce la población y sus 
relaciones con la Economía Política. El segundo coincide, salvo la población; y el tercero 
también. No obstante, Paso se detiene menos en los aspectos metodológicos, tan determinan-
tes en la obra de Say. 
El programa, manuscrito de diez páginas, tiene su origen en la Circular de la Dirección 
General de Estudios de 20 de abril de 1843, que ordenaba se incluyesen en el discurso inaugu-
ral los programas de los profesores. Su relativo nivel de detalle permite acceder al conoci-
miento de un curso de la disciplina a mediados del XIX. Comienza con unas nociones preli-
minares en las que se distingue entre teoría y aplicación o práctica y una propuesta de análisis 
comparado y crítico de los diversos sistemas económicos desde el “esclusivo” de Colbert has-
                                                                                                                                                        
ciado, seguido de las argumentaciones y demás pasos dialécticos encaminados a la defensa del principio que 
se trataba de demostrar (Escolano, 1983: 34-36). 
12 Nicolás de Paso y Delgado (Granada, 1820 – Madrid, 1897) fue un alumno estudioso y brillante desde el ba-
chillerato en el colegio de Humanidades de Granada. Obtiene el grado de Bachiller en Filosofía en 1835 y en 
1838 el de bachiller en leyes, ambos con sobresaliente, y en 1840 el de doctor en Leyes. Completa su forma-
ción con estudios de ampliación de Filosofía y de idiomas como el latín, el francés y el italiano. Archivo Cen-
tral de la Administración, Alcalá de Henares (ACAAH). 
13 Paso (1841). Como aclara Velasco (1990), se trata de un error de imprenta y donde pone 1841, debe decir 
1842. El 14 de diciembre de ese año, envía una carta al director de la institución adjuntándole el primer cua-
derno, y el 1 de septiembre de 1842 los dos restantes. Archivo de la Real Sociedad de Amigos del País de 
Granada (ARSAPG), Cab.205, leg.21. 
14 Paso (1841). Se trata de un error de imprenta y donde pone 1841, debe decir 1842. El 14 de diciembre de ese 
año, envía una carta al director de la institución adjuntándole el primer cuaderno, y el 1 de septiembre de 1842 
los dos restantes. Archivo de la Real Sociedad de Amigos del País de Granada (ARSAPG), Cab.205, leg.21. 
15 (BIP), Vol. II, 1841 (15/8/1841 a 31/12/1841, BUG, C/86/3, pág.200. 
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ta el industrial reformado por los escritores posteriores a Smith. Asimilados estos “prelimina-
res”, los discípulos debían estudiar las cuatro partes en que se divide la Economía Política - 
producción, distribución, cambios y consumos -, y dirigidos por “la voz viva del catedrático” 
reflexionar en torno a proposiciones, tales como la influencia de la introducción de maquina-
ria, la conveniencia de la división del trabajo, la existencia o no de clases estériles. Una vez 
estudiada la producción de la riqueza, se analizaría su distribución entre las diversas clases de 
la sociedad (capitalistas, propietarios territoriales y obreros). Demanda, oferta y precio, utili-
dad y valor forman un núcleo conceptual que abre el camino al estudio del comercio y a la in-
troducción de la moneda, los bancos de depósito y de circulación o descuento. El estudio de la 
naturaleza de los consumos e ingresos públicos cierra el programa, con especial énfasis en el 
sistema impositivo, y de la contribución directa, en particular. El “Programa” del profesor 
Martín Montijano para el curso académico 1868-6916  difiere muy poco de la propuesta años 
antes por Paso, y permite constatar la tardía influencia de Say.  
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EL IMPACTO DE LA INMIGRACIÓN EN LA EVOLUCIÓN DE LA  
DEMANDA DE ESTUDIOS UNIVERSITARIOS 
Cecilia Albert Verdú1 
Universidad de Alcalá 
RESUMEN 
El objetivo de este artículo es estudiar la evolución de la demanda de educación uni-
versitaria en España en los últimos treinta años, prestando especial atención al efecto que ha 
tenido el incremento de la población joven extranjera en su evolución más reciente. Para ello 
se utiliza la información procedente de la Encuesta de Población Activa (EPA) en sus segun-
dos trimestres desde el año 1977 hasta el 2007. Como parte de la metodología de trabajo en el 
artículo se construyen cohortes quinquenales según años de nacimiento de los individuos. Se 
constata que la importante expansión de la demanda de educación universitaria producida en 
el último cuarto del siglo pasado comienza a estancarse y experimentar un descenso desde 
principios de este siglo. Parte de este descenso puede ser explicado, por el importante creci-
miento de la población joven extranjera. Lo más relevante de este ejercicio es observar que 
los nacidos entre 1980 y 1984 han descendido su demanda de educación universitaria, situán-
dose a los niveles de la cohorte nacida entre 1975 y 1979. Desde esta perspectiva podríamos 
afirmar que se ha retrocedido aproximadamente cinco años en lo que se refiere a demanda 
universitaria. Sin embargo, si obtenemos la cohorte para las personas con nacionalidad espa-
ñola, se aprecia que la cohorte de los nacidos entre 1980 y 1984 se sitúa en los niveles de los 
nacidos en la cohorte inmediatamente anterior (entre 1975 y 1979), lo cual quiere decir que 
esta cohorte (la última observada) no ha aumentado su demanda universitaria respecto a la 
cohorte anterior, pero tampoco la ha reducido. 
Palabras clave: demanda de estudios universitarios, inmigración, evolución, EPA. 
1. INTRODUCCIÓN 
El objetivo de esta comunicación es estudiar la evolución de la demanda de educación 
universitaria en España en los últimos treinta años, prestando especial atención al impacto de 
la inmigración en su evolución más reciente. Para ello se utiliza la información procedente de 
la Encuesta de Población Activa (EPA) en sus segundos trimestres desde el año 1977 hasta el 
2007.  
La universidad española ha visto reducir su número de alumnos desde el curso 2000-
2001, en el que, según datos del Instituto Nacional de Estadística (INE) y del Ministerio de 
Educación Ciencia (MEC), el número de alumnos era de 1.617.348 mientras que en el curso 
2005-2006 eran aproximadamente 107 mil alumnos menos. Sin duda alguna, la caída del nú-
mero de alumnos puede explicarse por la llegada a la universidad de las cohortes más peque-
ñas nacidas en los años ochenta. Pero, si el fenómeno demográfico puede explicar la caída en 
el número de alumnos, éste no parece que sea suficiente para explicar el estancamiento o des-
censo en el porcentaje de las nuevas cohortes que llegan a la universidad, novedad que podría 
estar dibujando un entorno socioeconómico distinto al que se podía vaticinar hace muy pocos 
años.  
La comunicación costa de tres apartados, además de esta introducción. En el apartado 
2 se presentan las aproximaciones a la demanda de educación universitaria que permite la 
EPA y las dificultades y ventajas para construir las series desde el año 1977. En el apartado 3 
                                                 
1  Quiero agradecer a María Ángeles Davia, Gloria Moreno y Luis Toharia sus valiosos comentarios y dejar 
constancia de que cualquier error u omisión que subsista en el trabajo es de mí entera responsabilidad. 
Cecilia Albert Verdú 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 492 
se estudian los grandes rasgos de la evolución de la demanda universitaria. La comunicación 
termina con un apartado de conclusiones.  
2. MEDICIÓN DE LA DEMANDA DE EDUCACIÓN UNIVERSITARIA A PARTIR 
DE LA EPA 
Uno de los problemas fundamentales para el estudio de la demanda de educación es su 
propia medición debido a que la mayoría de las veces está condicionada por los datos dispo-
nibles. Probablemente una de las fuentes de información más apropiada para estudiar la evo-
lución de la demanda de educación universitaria sea la EPA2, la cual, frente a otras fuentes de 
información ofrece al menos cuatro ventajas: en primer lugar, permite delimitar el máximo 
nivel de estudios alcanzado por el individuo; en segundo lugar, a partir de 1987 se incorporan 
al cuestionario preguntas sobre los estudios cursados en las cuatro semanas anteriores a la en-
trevista; en tercer lugar, proporciona información sobre características personales, familiares y 
del mercado de trabajo del entorno familiar y regional del individuo; y en cuarto y último lu-
gar, toda la información anterior se dispone trimestralmente desde 1977, lo que permite anali-
zar un periodo de 30 años y sucesivos. 
La EPA permite adoptar dos aproximaciones a la demanda de educación universitaria: 
demanda de educación como máximo nivel de estudios terminados y demanda de educación 
como máximo nivel de estudios terminados o en curso. La primera aproximación hace refe-
rencia a la demanda de títulos, es decir, diremos que un individuo ha demandado estudios 
universitarios si declara que su máximo nivel de estudios alcanzado es el universitario. La se-
gunda aproximación pone énfasis en el hecho de estar o no cursando estudios universitarios, 
es decir, diremos que un individuo ha demandado estudios universitarios si declara estar reali-
zando estudios universitarios (en las cuatro semanas previas a la entrevista) o si ya los ha ter-
minado (posee el título). Por tanto, para esta última aproximación es preciso combinar dos va-
riables: el máximo nivel de estudios alcanzado por el joven y los estudios que está cursando. 
Desde 1977 la EPA ha sufrido tres cambios metodológicos importantes que han afec-
tado a la clasificación de los máximos niveles de estudios alcanzados por el individuo. El 
primero de ellos se produjo en 1987, el segundo en 1992 y el último se produjo en el año 
2000, año en el que se adaptó la clasificación de estudios a la Clasificación Internacional 
Normalizada de Estudios de 1997 establecida por la UNESCO3. Estos cambios en la clasifica-
ción del nivel de estudios, unidos a los cambios en el ordenamiento del sistema educativo4 di-
ficultan la elaboración de series homogénea de niveles educativos no universitarios, pero no 
afectan de forma importante al nivel universitario. Esto es debido a que en todas las clasifica-
ciones adoptadas el nivel universitario se ha encontrado claramente diferenciado del resto y 
además, desde la Ley General de Educación de 1970, los años de estudios requeridos para lle-
gar a la Universidad no han cambiado, aunque sí lo han hecho los requisitos de exámenes de 
acceso, ya que hasta 1986 no se extiende a las escuelas universitarias el requisito de superar 
las pruebas de selectividad para poder acceder a este tipo de estudios. En cualquier caso, en 
                                                 
2  La EPA es una encuesta general de población que realiza el INE desde 1964. Su objetivo es clasificar econó-
micamente a la población y tiene entre sus haberes que la metodología utilizada permite la comparación inter-
nacional de sus resultados.  
3  Esta clasificación puede consultarse en http://www.ine.es/clasifi/clasif_cine.htm. 
4  Las Leyes fundamentales que han ordenado el sistema educativo en los últimos treinta años son la Ley General 
de Educación de 1970 (conocida como la Ley Villar), la Ley General de Ordenamiento del Sistema Educativo 
(LOGSE) de 1990 y más recientemente la Ley Orgánica de educación (LOE) de 2006. Los niveles universita-
rios se han regido por la Ley de Reforma Universitaria (LRU) de 1983, La Ley Orgánica de Universidad 
(LOU) de 2001, y en junio de 2007 se aprobó el Decreto para la Ordenación de las Enseñadazas Universitarias 
Oficiales  (http://www.mec.es/educa/jsp/plantilla.jsp?area=ccuniv&id=920). Para obtener información actuali-
zada sobre el ordenamiento del sistema educativo y el grado de aplicación de distintas leyes puede consultarse 
la web del MEC (http://www.mec.es/educa/sistema-educativo/indexSE.html). 
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aquellos momentos las Escuelas Universitarias tenían pruebas específicas para cada diploma-
tura y no parece que cambiarlas por la selectividad  significara un cambio sustancial en la li-
mitación o facilidad para el acceso a los estudios universitario.  
La EPA también ha experimentado cambios en las preguntas sobre si el individuo está 
realizando estudios y el tipo de estudios que realiza. En el periodo que va de 1977 a 1986 no 
se conoce si el joven realiza estudios reglados en la semana de referencia, pero sabemos si el 
individuo se considera estudiante, escolar u opositor. Con esta información podemos recons-
truir para estos años una serie de demanda de educación universitaria terminada o en curso, si 
suponemos que los que han alcanzado el Bachillerato (Superior) y dicen que son escolares, es-
tudiantes u opositores están realizando estudios universitarios. Hacer este supuesto nos lleva a 
sobrestimar la demanda de educación universitaria; esta sobreestimación no es muy relevante 
(aunque sí se aprecia un truncamiento en la serie, tal y como veremos más adelante) si nos fi-
jamos en que, aproximadamente, según la EPA del segundo trimestre de 1987, algo más de un 
dos por ciento del total de jóvenes con menos de 26 años habían alcanzado el Bachillerato y 
se encontraban realizando oposiciones. 
A partir del segundo trimestre de 1987 se pregunta al individuo si ha realizado algún 
tipo de formación o enseñanza y una de las posibles respuestas es si la enseñanza es universi-
taria. Es decir, desde 1987 sabemos si el individuo está estudiando en la universidad. Desde 
entonces, la clasificación de los estudios en curso ha cambiado coincidiendo con los cambios 
de clasificación de los estudios terminados (mencionados más arriba). Además, las preguntas 
sobre si realiza estudios o no han mejorando con el fin de recoger esta información para los 
estudiantes en vacaciones (cuarto trimestre de 1999) y de diferenciar más claramente los cur-
sos de educación reglada y no reglada (segundo trimestre de 20055). 
Resumiendo, con la información procedente de la EPA podemos estudiar la evolución 
de la demanda de educación universitaria como máximo nivel de estudios desde 1977 hasta la 
actualidad, y la evolución de la demanda de educación como máximo nivel de estudios 
terminados o en curso para los años a partir de 1987 con pleno conocimiento de si el 
individuo realiza estudios universitarios y antes de este año con los supuestos explicados en 
los párrafos anteriores.  
A la hora de estudiar la demanda de educación universitaria debemos tener en cuenta 
un tramo de edad adecuado. En la EPA éste difiere en función de la definición de demanda de 
educación que adoptemos y de la relevancia que concedamos a la información sobre las carac-
terísticas familiares del individuo. Analicemos con mayor detenimiento esta afirmación. El 
tramo de edad escogido para el análisis no es una cuestión menor si tenemos en cuenta que la 
EPA es una encuesta a viviendas y la información que proporciona está referida a las personas 
que residen en la misma. Si partimos de la hipótesis de que las características de la familia del 
individuo son un factor determinante de su demanda de educación universitaria, sólo será po-
sible observar dichas características si el individuo no se ha independizado, lo cual será más 
probable a medida que el individuo tenga menor edad. Es esta limitación en la información lo 
que proporciona una mayor relevancia a la demanda de estudios universitarios como estudios 
terminados o en curso. Para este trabajo se han realizado distintas pruebas y se ha comproba-
do, que las tendencias de las series de demanda de educación son las mismas con distintos 
tramos de edad, con la única diferencia de que su peso sobre el total de la población en el tra-
mo de edad difiere según sean las edades que contenga dicho tramo de edad. Finalmente, se 
ha elegido el tramo de 18 a 25 años de edad para la aproximación a la demanda de estudios 
                                                 
5  Además de este cambio, en el año 2005 la EPA ha sufrido un cambio metodológico importante. Para un análi-
sis de los efectos de este cambio metodológico sobre varias series de datos, entre las que se encuentran las de 
educación, puede consultarse Toharia (2006).  
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universitarios como máximo nivel de estudios alcanzado y en curso, y edades en tramos de 5 
años comenzando con el tramo de 25 a 29 años para la aproximación de máximo nivel de es-
tudios terminados.  
El último aspecto metodológico al que debemos hacer referencia a la hora de estudiar 
la demanda de educación con la EPA es que ésta es una encuesta trimestral y por lo tanto de-
bemos decidir si consideramos todos los trimestres, una media anual o un trimestre represen-
tativo del año. En este estudio vamos a utilizar el segundo trimestre de cada año. El segundo 
trimestre se considera el más representativo porque es ajeno a los efectos estacionales del ve-
rano o la Navidad que afectan de forma importante a las variables del mercado de trabajo. Sin 
embargo, parecería razonable pensar que para las variables educativas podría ser más apro-
piado utilizar los cuartos trimestres ya que el curso académico va de septiembre a septiembre. 
Esto sería cierto en el caso de que estuviéramos midiendo flujos, es decir, entradas y salidas 
del sistema educativo, pero como en nuestro caso medimos stocks, es decir, el número de per-
sonas que en un momento determinado tienen estudios universitarios o están estudiando en la 
universidad, este aspecto no es relevante6. 
3. EVOLUCIÓN DE LA DEMANDA DE EDUCACIÓN UNIVERSITARIA 
Para poder entender la evolución de la demanda de educación universitaria debemos 
observar también la evolución del colectivo de individuos que son “potenciales” demandantes 
de estos estudios. Pueden demandar estudios universitarios los que hayan alcanzado el Bachi-
llerato, siendo esta la vía mayoritaria de acceso a la universidad; más recientemente también 
se puede llegar a la universidad si se ha logrado un título de Formación Profesional Superior 
(antiguamente de FP II). El gráfico 1 muestra la evolución desde 1977 hasta el año 2007 de 
tres series: el porcentaje de jóvenes que han alcanzado estudios de Bachillerato como mínimo, 
sin contar con la Formación Profesional Superior; este porcentaje considerando también esta 
última; y el porcentaje de jóvenes que cursan estudios universitarios o ya los han alcanzado. 
En las tres series se han separado desde el año 2000 la serie para el total y para los jóvenes de 
nacionalidad española. Debemos clarificar que el salto que se aprecia en 1987 de la serie de 
estudios universitarios terminados o en curso se debe a la sobre estimación de la serie antes 
del cambio metodológico de la EPA en ese año, tal y como hemos comentado anteriormente.  
En el gráfico 1 se aprecia que en el conjunto del periodo se ha producido un incremen-
to en la demanda de educación de Bachillerato, Formación Profesional Superior y Universita-
ria. Dentro de esta tendencia general podemos diferenciar tres etapas: una primera etapa de 
crecimiento continuado que va de 1977 a 1998; una segunda etapa de estancamiento que 
abarca desde 1999 hasta el año 2002; y una última etapa de leve retroceso que arrancaría en el 
año 2003 y que todavía continúa en el 2007. También es importante resaltar que estas etapas 
se aprecian de forma más suave en la serie de estudios universitarios terminados o en curso. 
La primera etapa de expansión puede explicarse fundamentalmente por dos factores: el desa-
rrollo económico que ha experimentado España en el primer periodo, en especial en la década 
de los años ochenta y noventa y la masiva incorporación de las mujeres a todas las enseñan-
zas, en especial a las universitarias.  
La segunda etapa de estancamiento también parece lógica, al menos para las enseñan-
zas universitarias, en el sentido de que era previsible que al aumentar el número de licencia-
dos se produjese un descenso en el rendimiento de este nivel educativo. De hecho, en los úl-
timos treinta años el porcentaje de jóvenes que acuden a la universidad se ha duplicado y este 
fenómeno ha tenido repercusión en su inserción laboral, que ha pasado de ser un proceso bre-
                                                 
6  En cualquier caso hemos realizado comparaciones para los distintos trimestres de algunos años concretos y 
hemos comprobado que las cifras prácticamente no varían. 
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ve y exitoso a ser un proceso más dilatado en el tiempo. Esta etapa de estancamiento es con-
firmada por el descenso en las tasas netas de escolarización en la educación no obligatoria. 
Gráfico 1. Evolución del porcentaje de jóvenes (18 a 25 años) que han terminado estudios de  
Bachillerato y/o Universitarios, Bachillerato, Formación Profesional Superior y/o Universitarios 
y porcentaje de jóvenes que están estudiando en la universidad o han alcanzado un título  
universitario.  
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En el cuadro 1 podemos observar que la tasa neta de escolarización7 en el Bachillerato 
ha caído para todas las edades de 16 a 20 años y se ha mantenido constante e incluso ha au-
mentado levemente para las edades a partir de los 21 años. En el caso de los Ciclos Formati-
vos de Grado Medio (CFGM) ha aumentado en todas las edades y en los Ciclos Formativos 
de Grado Superior (CFGS) ha descendido para los 18, 19 y 20 años y se ha mantenido cons-
tante para el resto. Además, las tasas netas de escolarización para la universidad ha descendi-
do para todas las edades excepto para la de 18 años, lo que descarta la idea de que este retro-
ceso en la demanda universitaria pueda deberse a un retraso en el acceso a la universidad. 
Resulta interesante preguntarse por los factores que pueden explicar un incipiente des-
censo en el porcentaje de jóvenes que demandan estudios universitarios. En un primer mo-
mento podemos apuntar las dos hipótesis siguientes: un descenso o estancamiento en el por-
centaje de jóvenes que potencialmente pueden acudir a la universidad y/o un cambio en la 
composición educativa de la población joven debido al importante incremento de la población 
joven extranjera.  
En cuanto a la primera hipótesis, tanto los datos mostrados en el gráfico 1 sobre la 
evolución de los estudios de Bachillerato y Formación Profesional Superior como la evolu-
ción de las tasas netas de escolarización en estos niveles, mostradas en el cuadro 1, parecen 
confirmarla. La segunda hipótesis se sustenta en la constatación del espectacular crecimiento  
de la población extranjera desde finales de los años noventa hasta la fecha. El cuadro A1, in-
cluido en el apéndice, muestra las cifras de población extranjera por grupos de edad para los 
años 1996, 2000 y 2007, según datos del Padrón publicados por el INE. En el periodo de 1996 
a 2000 la población extranjera creció a una media anual del 7,2 por ciento, crecimiento que 
                                                 
7  La tasa neta de escolarización se define como el porcentaje de población para cada edad que está escolarizado 
en un determinado nivel respecto al total de la población en ese grupo de edad. 
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fue algo inferior para los grupos de 50 años o más y algo superior para los más jóvenes. Más 
importante es el crecimiento que se produjo entre el año 2000 y el 2007, periodo en el que el 
número de personas extranjeras se multiplicó por cinco, de hecho la tasa media de crecimiento 
anual en el periodo fue del 25,5 por ciento y llegó a superar el 30 por ciento en los grupos de 
edad de 20 a 24 y de 25 a 29 años.  
Cuadro 1. Evolución de las tasas netas de escolarización por edades y tipo de enseñanza (*). 
 2000-01 2005-06(*) 
Edad Bach. CFGM CFGS Univ. Bach. CFGM CFGS Univ. 
16 47,6 7,2   46,1 7,2   
17 54,7 12,1 0 0 51,3 12,5 0,1 0 
18 21,9 11,8 5,3 23,3 19,5 13,7 3,5 24,5 
19 10,8 7,8 7,9 28,2 9,3 9,1 7,3 28,4 
20 5,1 4,7 9,2 31,3 4,5 5,2 8,6 29,6 
21 2,5 2,3 6,9 31,7 2,3 2,6 6,9 28,5 
22 1,4 1,2 4,7 28,6 1,5 1,4 4,7 25,9 
23 0,7 1,1 3,4 24,5 1 0,9 3,1 21,8 
24 0,4 0,8 2,2 19,3 0,6 0,6 2,1 17,5 
Fuente: MEC, “Las Cifras de la Educación en España. Estadísticas e Indicadores” 
(http://www.mec.es/mecd/jsp/plantilla.jsp?id=3131&area=estadisticas). 
(*) Último dato disponible. 
Según la EPA, la población extranjera en el tramo de edad de 18 a 25 años ha pasado 
de representar el 2 por ciento en el año 2000 a representar el 15 por ciento en el 2007, es de-
cir, en seis años se ha multiplicado por 7,5 veces el porcentaje de población joven extranjera. 
Es razonable esperar que la composición educativa de la población extranjera no sea la misma 
que la de la población con nacionalidad española. De hecho, para el año 2007, en el tramo de 
edad de 18 a 25 años el porcentaje de jóvenes con estudios primarios es del 21 por ciento para 
los extranjeros y del 6,7 por ciento para los de nacionalidad española8. El efecto de este fenó-
meno es el que se observa en el gráfico 1 al diferenciar las series a partir del año 2000 para el 
total y para los jóvenes con nacionalidad española. Como puede apreciarse, la demanda de 
educación universitaria para los jóvenes con nacionalidad española no sólo no desciende sino 
que sigue su tendencia creciente, aunque de forma más suave desde el año 1998. Por lo tanto, 
el estancamiento y leve descenso que se aprecia desde finales de los años noventa podría ex-
plicarse por el extraordinario incremento de la población extranjera joven con un nivel educa-
tivo inferior al de la población joven de nacionalidad española.  
Para apreciar con mayor claridad el impacto que ha tenido el importante crecimiento 
de la población joven extranjera en la demanda de educación universitaria, hemos construido 
seis cohortes de edad quinquenales y las hemos seguido desde que tenían entre 18 y 22 años 
hasta alcanzar entre los 31 y 34 años de edad. Para las tres últimas cohortes se ha diferenciado 
entre el total y los de nacionalidad española.  
La primera cohorte está formada por los nacidos entre 1955 y 1959 y la última por los 
nacidos entre 1980 y 1984. Por razones obvias, las dos últimas cohortes no han podido ser ob-
servadas hasta los 30-34 años de edad, de hecho, la cohorte de los nacidos entre el año 1975 y 
1979 la observamos hasta los 28-32 años, mientras que la nacida entre 1980 y 1984 la obser-
vamos hasta que ha cumplido entre 23 y 27 años. Como podemos observar, exceptuando las 
dos primeras cohortes, a medida que las cohortes son más tardías el porcentaje de jóvenes que 
                                                 
8  Es el efecto del incremento de la población extranjera lo que ha hecho aumentar desde el año 2000 el porcenta-
je de jóvenes que sólo han alcanzado como máximo el nivel de Educación Secundaria Obligatoria y no han lo-
grado el título correspondiente. El peso de este colectivo se ha multiplicado por tres, pasando del dos por cien-
to en el año 2000 al 6 por ciento en el 2007. 
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demanda estudios universitarios entre los 18 y los 22 años de edad es mayor, es decir, el pun-
to de partida es superior, excepto para el caso de la última cohorte para la que el punto de par-
tida es prácticamente el mismo que el de la anterior. Esto confirma el incremento en la de-
manda de estudios universitarios que se ha producido hasta finales de los años noventa y el 
estancamiento y retroceso posterior. Los perfiles de cada cohorte son crecientes al principio y 
descendentes después hasta comenzar a estabilizarse a partir de los 25 años, aproximadamen-
te. Esto se debe a que los perfiles reflejan al inicio la incorporación de los jóvenes a la univer-
sidad (mayor peso de los estudios en curso), después el descenso debido al abandono de parte 
de ellos sin lograr el título, estabilizándose al final cuando ya han terminado los estudios (ma-
yor peso de los estudios terminados). Las dos primeras cohortes no adoptan un perfil creciente 
en las edades más jóvenes debido a que, tal y como ya hemos comentado, la definición de es-
tudios terminados o en curso en el periodo anterior a 1987 está sobre estimada. Si compara-
mos el porcentaje más alto de una cohorte con el que alcanza al estabilizarse podemos tener 
una idea del número de jóvenes que acuden a la universidad y abandonan los estudios sin la ti-
tulación, que aproximadamente son entre cuatro puntos en las primeras cohortes y entre cinco 
y seis en el resto, reflejando que en la evolución de la demanda universitaria los estudios de 
ciclo largo han tenido una importante presencia.  
Gráfico 2. Evolución del porcentaje de jóvenes que tienen estudios universitarios o los están  
cursando según cohorte de nacimiento (5 años). 
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Para las tres últimas cohortes hemos separado las series para el total de la cohorte y 
para los de nacionalidad Española9. Lo más relevante de este ejercicio es observar que los na-
cidos entre 1980 y 1984 han descendido su demanda de educación universitaria, situándose a 
los niveles de la cohorte nacida entre 1975 y 1979. Desde esta perspectiva podríamos afirmar 
que se ha retrocedido aproximadamente cinco años en lo que se refiere a demanda universita-
ria. Sin embargo, si obtenemos la cohorte para las personas con nacionalidad española, obser-
vamos que la cohorte de los nacidos entre 1980 y 1984 se sitúa en los niveles de los nacidos 
en la cohorte inmediatamente anterior (entre 1975 y 1979), lo cual quiere decir que esta co-
horte no ha aumentado su demanda universitaria respecto a la cohorte anterior pero tampoco 
                                                 
9  Sólo hemos separado las series según nacionalidad a partir del año 2000 debido a que antes de esta fecha son 
pocos los extranjeros, por esta razón los nacidos entre 1970 y 1974 sólo se separan desde la edad de los 26 a 
30 años en adelante y los nacidos entre 1975 y 1979 desde la edad de 21 a 25 años y posterior. 
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la ha reducido. También los nacidos entre 1975 y 1979 se ven influenciados por el incremento 
de la población extranjera, ya que se observa que únicamente para los de nacionalidad españo-
la el perfil es superior, algo que apenas afecta a los nacidos entre 1970 y 1974. 
4. CONCLUSIONES 
El enfoque del reciente informe de la OCED (2007), sobre el rendimiento de la educa-
ción, aunque válido, es algo simplista y olvida algunos aspectos importantes y específicos de 
nuestro país. Quizás el más relevante es que para poder entender la evolución de la demanda 
de educación universitaria debemos observar también la evolución del colectivo de individuos 
que son “potenciales” demandantes de estos estudios. 
Una conclusión que podemos extraer de estas cifras es que el aumento de personas ex-
tranjeras en nuestro país, producido sobre todo desde el año 2000, puede explicar parte de la 
resistencia de algunos indicadores educativos a mejorar suficientemente, lo que puede estar 
creando una sensación de fracaso en la política educativa. Por ello, en estos momentos es 
aconsejable obtener los indicadores educativos separadamente para extranjeros y españoles, al 
menos, como paso previo para cualquier diagnóstico del sistema educativo español. Éste sería 
un buen comienzo para planificar el ritmo que España puede marcarse ante el reto de la Estra-
tegia de Lisboa y que para España se sitúa fundamentalmente en la mejora del nivel educativo 
post obligatorio, dirigido a la Formación Profesional tanto básica como superior.  
Parece por tanto que el reto de la educación en España se sitúa en los niveles previos a 
los universitarios. Lo que suceda en estos niveles puede comprometer las elevadas cuotas de 
educación universitarias que hemos alcanzado y que nos sitúan entre los países con mayores 
porcentajes de jóvenes con estudios superiores. El reto está en mejorar el porcentaje de jóve-
nes con educación de secundaria de segunda etapa o más, y acercarnos lo más posible al obje-
tivo marcado en la Cumbre de Lisboa para los países integrantes de la Unión Europea, el cual 
apunta a que en el año 2010, al menos el 85 por ciento de los jóvenes hayan logrado finalizar 
la enseñanza secundaria de segunda etapa, como mínimo. En el año 2006, para la edad de 20 a 
24 años, España arroja una cifra del 62 por ciento de jóvenes que han alcanzado la enseñanza 
secundaria de segunda etapa como mínimo, cifra que se sitúa en el 64 por ciento para los jó-
venes de ese tramo de edad con nacionalidad española. Tal vez sea este el momento de au-
mentar la cantidad de jóvenes que permanecen en la educación después de los estudios obliga-
torios (garantizando la calidad de estos niveles de enseñadaza) y lograr ampliar la parte media 
de nuestra pirámide educativa. Sin duda alguna, no priorizar este objetivo frente a otros puede 
comprometer el desarrollo de los niveles universitarios y el potencial humano de nuestro país.  
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¿QUÉ DETERMINA EL RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS  
INMIGRANTES? UNA PRIMERA APROXIMACIÓN A PARTIR DE PISA-06 
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RESUMEN 
La comunicación tiene como objetivo principal analizar la incidencia de la condición 
de alumno de origen inmigrante sobre el rendimiento educativo en el sistema educativo espa-
ñol. El análisis se basa en la utilización de técnicas de regresión multinivel., aplicadas a los 
microdatos de PISA-06. Este análisis permite aislar el efecto “neto” de la condición de alum-
no de origen inmigrante, que, de acuerdo con los resultados alcanzados, es considerablemente 
menor a la diferencia de rendimiento que se aprecia en una simple aproximación bivariante. 
El análisis permite, también, identificar la existencia de “efectos compañero” generados por la 
presencia de estudiantes de origen inmigrante. Se detecta, por medio del análisis, la no linea-
lidad del “efecto compañero”, que se concentra únicamente en los centros con una densidad 
muy elevada de estudiantes de origen inmigrante. 
Palabras clave: PISA, inmigración, rendimiento educativo, análisis multinivel. 
1. APROXIMACIONES A LA INCIDENCIA DE LA INMIGRACIÓN SOBRE LOS 
PROCESOS EDUCATIVOS 
La llegada de alumnos de origen inmigrantes ha sido el proceso más relevante del sis-
tema educativo español en la última década. La evolución de su presencia en los niveles no 
universitarios queda reflejada en el gráfico n. 1.1 Entre las implicaciones de este proceso que 
han recibido más atención desde la economía y la sociología de la educación destacaremos 
cuatro: 
a) El reducido rendimiento académico de la población de origen inmigrante con res-
pecto a la nacional. En los estudios que han tratado este punto existe un consenso 
acerca de que la diferencia “bruta” entre el rendimiento de nacionales e inmigrantes 
se debe parcialmente a un efecto “neto”, derivado de la propia condición de inmi-
grante del alumno, y a un efecto “de composición”, derivado de la interacción de 
otras variables (esencialmente, relativas al origen socioeconómico). Véase, al res-
pecto, OECD (2004) y Calero y Escardíbul (2007). 
b) La concentración de los estudiantes de origen inmigrante en determinados centros 
educativos, caracterizados esencialmente por su ubicación territorial y, muy a me-
nudo, por su titularidad pública. Estudios recientes como Mancebón (2007), Sán-
chez (2008) y Benito y Gonzàlez (2007) han tratado los procesos de segregación 
educativa y el crucial papel que tiene sobre el rendimiento educativo de los alumnos 
en general y, específicamente, del alumnado de origen inmigrante. 
c) Como resultado de a) y b), la incidencia de cada estudiante de origen inmigrante, a 
través de los “efectos compañero” sobre el rendimiento académico del resto de estu-
diantes, tanto nacionales como también de origen inmigrante. Los hallazgos en este 
campo permiten apuntar a dos fenómenos. En primer lugar, la existencia de efectos 
no homogéneos sobre diferentes grupos de estudiantes (como se describe en  
Hanushek et al., 2002, con relación a los “efectos compañero” sobre estudiantes 
                                                 
1  El gráfico, construido con datos provenientes del MEC, considera únicamente a los alumnos “extranjeros”, no 
teniendo en cuenta a los alumnos nacidos en España de padres inmigrantes y subestimando, en cierta medida, 
el efecto de la inmigración sobre el sistema. 
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blancos y negros en Estados Unidos o, también, en Sánchez, 2008, con relación a 
estudiantes nativos y no nativos. En segundo lugar, la no linealidad del efecto: la 
presencia de estudiantes inmigrantes afecta de muy distinta manera a medida que va 
creciendo la concentración de inmigrantes en el aula o en el centro (véase Sánchez, 
2008 y Calero y Escardíbul, 2007). 
d) Como consecuencia del simple incremento del número de estudiantes de origen in-
migrante en las aulas y, también, de a), b) y c), la posibilidad de que el sistema ne-
cesite recursos adicionales para mantener la calidad del servicio. Entre los estudios 
que han abordado esta cuestión destacaremos Salinas y Santín (2007 y 2008). 
Gráfico 1. Evolución del número y la proporción de estudiantes extranjeros en las enseñanzas no 
universitarias (régimen  general). 1996-97 a 2006-07 
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Fuente: elaborado a partir de datos de datos del MEPSYD: Estadística de las Enseñanzas no universitarias. 
El terreno del análisis sobre el efecto de los inmigrantes sobre el sistema educativo y, 
especialmente, sobre el rendimiento educativo medio y de los diferentes grupos constituye, en 
la actualidad, así, una zona sumamente interesante de la investigación educativa. Además, el 
énfasis de políticas educativas avanzadas sobre el objetivo de “no dejar a nadie atrás” (véase 
Field et al., 2007 y Calero y Escardíbul, en prensa) han puesto al rendimiento educativo de los 
estudiantes de origen inmigrante bajo un foco de atención muy especial. La disponibilidad, en 
los últimos años, de los datos de PISA permite tratar con un creciente rigor metodológico los 
aspectos que hemos mencionado. En esta línea se sitúa, precisamente, la comunicación que 
presentamos. De entre el conjunto de problemas relevantes cuyo abanico hemos expuesto en 
los párrafos anteriores vamos a seleccionar los tres siguientes, con la intención de abordarlos 
empíricamente utilizando datos de PISA-06. 
• Análisis de la incidencia de la condición de alumno de origen inmigrante sobre el ren-
dimiento educativo. Prestaremos especial atención a aislar los efectos diferenciados de 
diferentes tipos de variables que inciden sobre el rendimiento con objeto de identificar 
el efecto “neto” de la condición de alumno de origen inmigrante. 
• Identificar la existencia de “efectos compañero” generados por los estudiantes de ori-
gen inmigrantes sobre el rendimiento del conjunto de estudiantes. 
• Detectar posibles no linealidades en los “efectos compañero” generados por los estu-
diantes de origen inmigrante. 
Estos objetivos los intentamos alcanzar en los restantes apartados: en el segundo se 
presenta una primera aproximación bivariante a los resultados de PISA en relación con la in-
migración; en el tercero se describe la metodología (análisis de regresión multinivel) utilizada 
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en la aproximación empírica, cuyos resultados se presentan en el apartado cuarto. Finalmente, 
el apartado quinto recoge las conclusiones de la comunicación. 
2. DATOS PREVIOS ACERCA DEL RENDIMIENTO DE LOS INMIGRANTES 
Sirva este apartado para presentar brevemente una descripción inicial del efecto de la 
condición de inmigrante sobre los resultados medidos en PISA. Puede observarse en el cuadro 
1 la diferencia existente de 59,6 puntos (en las pruebas de ciencias, ámbito principal de análi-
sis en PISA-06) entre los alumnos de origen no inmigrante y los alumnos de origen inmigran-
te (extranjeros o hijos de extranjeros). Puede observarse, también, la fuerte diferencia que 
existe entre dos colectivos diferenciados de alumnos de origen inmigrante: los nacidos en el 
extranjero (primera generación) obtienen puntuaciones medias mucho menores que los naci-
dos en España con padres extranjeros (segunda generación); la diferencia alcanza los 51,2 
puntos, poco menos que la existente entre nacionales y de origen inmigrante.  
Cuadro 1. Puntuación en pruebas de ciencias de PISA según origen del alumno. España, 2006. 
Origen no inmigrante 493,6 
Origen inmigrante (extranjeros o hijos de extranjeros) 434,0 
 Extranjeros (primera generación) 427,9 
 Hijos de extranjeros (segunda generación) 479,1 
 Extranjeros que hablan español u otro idioma oficial de España en el hogar 445,0 
 Extranjeros que no hablan español u otro idioma oficial de España en el hogar 430,9 
Total   488,4 
Fuente: elaborado a partir de los microdatos de PISA-06. 
Veremos en el apartado 3 cómo los puntos de diferencia entre los alumnos no inmi-
grantes y los de origen inmigrante son en buena medida fruto de efectos de composición. Cen-
trémonos, por ejemplo, en la diferencia de puntuación que aparece en el cuadro 1 entre los 
alumnos de origen no inmigrante y los extranjeros (primera generación): ésta se sitúa en 65,7 
puntos. En el apartado 3 (cuadro 2) se aprecia un efecto “neto” únicamente de 24,3 puntos, 
una vez que se ha controlado por un conjunto de variables personales, familiares y escolares. 
Una característica que en ocasiones se ha señalado como relevante a la hora de expli-
car los menores rendimientos educativos de los alumnos de origen inmigrante, el idioma 
hablado en la familia, parece tener una menor incidencia sobre los resultados según lo descrito 
en el cuadro 1. Únicamente existen 14,1 puntos de diferencia entre dos colectivos de estudian-
tes de origen inmigrante, los que hablan español u otra lengua oficial en su familia y los que 
utilizan idiomas diferentes. 
3. DATOS Y METODOLOGÍA 
Los datos utilizados en el estudio provienen Programa para la Evaluación Internacio-
nal de los Alumnos (PISA) de la OCDE realizado en el año 2006. Con relación a las evalua-
ciones realizadas anteriormente, en los datos correspondientes al año 2006 la evaluación prio-
ritaria ha sido la competencia científica. En este sentido, el marco de análisis de la evaluación 
de la lectura se mantiene paralelo al utilizado en los años 2000 y 2003, mientras que el relati-
vo a las matemáticas se mantiene paralelo al utilizado en el año 2003 (OECD, 2006). 
El enfoque adoptado en la evaluación 2006 tiene algunas innovaciones ya que hay una 
interpretación más amplia de la materia objeto de evaluación. Esto implica no solo una des-
cripción más pormenorizada de la competencia científica, sino también que por primera vez 
se incluyen en el estudio una serie de preguntas de actitud adjuntas a la evaluación de los co-
nocimientos y habilidades cognitivas. Véase al respecto OCDE (2006). 
Asimismo, la evaluación provee tres tipos de resultados. Por un lado es posible obte-
ner indicadores básicos que proporcionan un perfil de base sobre el nivel de conocimientos y 
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habilidades de los alumnos. En segundo lugar, se dispone de indicadores de contexto que 
muestran cómo los conocimientos se relacionan con determinadas variables demográficas, so-
ciales, económicas y educativas. Por último, es posible obtener indicadores de tendencia que 
muestren cambios en los resultados y distribuciones, y sus relaciones entre variables en el ni-
vel de los alumnos y en el nivel de las escuelas.  
La metodología empírica aplicada en este estudio está basada en técnicas de regresión 
multinivel. La utilización de este tipo de técnicas se debe a que los datos proporcionados por 
PISA están agrupados y jerarquizados en distintos niveles (alumnos y escuelas) y, a partir de 
las regresiones multinivel, es posible analizar la incidencia de las desigualdades inter e intra 
escolares de los efectos de las variables explicativas. En otras palabras, el enfoque puede 
identificar qué parte de la variabilidad total en el rendimiento escolar está asociado con la 
aportación de las escuelas o de los alumnos, a diferencia de los análisis convencionales donde 
las variables relativas al individuo tienen un mismo nivel de jerarquía.2 
La variable dependiente utilizada en el modelo de regresión multinivel es el resultado 
de los alumnos en el conjunto de pruebas del área científica, que se desprenden de un rango 
de valores plausibles para cada individuo y un sistema de réplicas que permiten obtener esti-
madores eficientes. Al respecto, véase OCDE (2005).  
Por su parte, las variables explicativas pertenecen a dos niveles: estudiantes y escuelas. 
En el cuadro anexo A1 se resumen las principales estadísticas que describen al conjunto de 
variables independientes incluidas en el análisis multinivel.  
4. RESULTADOS Y ANÁLISIS 
El cuadro n. 2 sintetiza los resultados del análisis de regresión multinivel aplicado a la 
muestra española de PISA-06. Resultaría muy extensa la explicación detallada de los resulta-
dos; lo que haremos en esta comunicación será resaltar aquellos resultados significativos más 
relevantes y, en todo caso, los más relacionados con los objetivos de nuestro trabajo. Utiliza-
remos para ello la estructura de variables en siete ámbitos que aparece también en el cuadro 2. 
Nivel 1 (individuo) 
• Ámbito personal: destaca la puntuación significativamente menor que alcanzan las 
mujeres en esta prueba (a diferencia de las pruebas de lectura). 
• Ámbito familiar 1. Características socio-culturales y económicas del hogar. La condi-
ción de inmigrante de primera generación (nacido en el extranjero) supone un efecto 
negativo de 24,3 puntos. Merece la pena destacar la falta de significatividad del idio-
ma hablado en el hogar de los inmigrantes. Por otra parte, otras características socio-
culturales y socioeconómicas, como la categoría socioprofesional del hogar y el nivel 
educativo de la madre (no del padre) arrojan resultados significativos, en la dirección 
esperada. 
• Ámbito familiar 2. Recursos del hogar y su utilización. Destacaremos en este apartado 
únicamente el fuerte efecto positivo de la disponibilidad de un recurso cultural como 
son los libros en el hogar. Esta variable ya aparecía como muy importante en análisis 
anteriores sobre PISA-03 (véase Calero y Escardíbul, 2007). La elección de centro en 
función de sus características ideológicas o religiosas tiene también un efecto signifi-
cativo, positivo aunque moderado. 
                                                 
2  Por ejemplo, los modelos de regresión lineal, dado que no tienen en cuenta los efectos que puede provocar el 
modo en que los alumnos se asignan a centros o a clases dentro de los centros, pueden proporcionar una repre-
sentación incompleta de la eficiencia de los sistemas educativos. 
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Cuadro 2. Estimación de efectos fijos con errores estándar robustos mediante regresión  
multinivel 
Ámbito Variable  
 CONSTANTE 305,1a 
  (5,8) 
Personal EDAD 7,7a 
  (2,5) 
 MUJER -19,6a 
  (-11,0) 
 CURSO2 (1º-2º ESO) -111,0a 
  (-25,4) 
 CURSO3 (3º ESO) -67,0a 
  (-30,6) 
Familiar 1. Características socio-culturales y económicas del hogar  
 PRIMGEN (nacido en el extranjero) -24,3a 
  (-2,7) 
 SEGGEN (nacido en España, padres extranjeros) -4,7 
  (-0,4) 
 LENGUA2 (Nativos hablan lenguaje no nacional) 13,6 
  (-0,8) 
 LENGUA3 (Extranjeros hablan lenguaje nacional) 3,5 
  (0,4) 
 LENGUA4 (Extranjeros hablan lenguaje no nacional) 10,9 
  (0,9) 
 ACTIVA (Madre económicamente activa) 13,1a 
  (5,6) 
 ACTIVO (Pare económicamente activo) 11,6 
  (1,3) 
 CATCBLNC (Categoría cuello blanco no cual.) -7,8a 
  (-2,9) 
 CATCAZC (Categoría cuello azul cual.) -7,7b 
  (-2,4) 
 CATCAZNC (Categoría cuello azul no cual.) -5,6c 
  (-1,7) 
 ANESCMAD (Años escolar. madre) 0,7a 
  (2,8) 
 ANESCPAD (Años escolar. padre) 0,3 
  (0,9) 
Familiar 2. Recursos del hogar y su utilización  
 ORDENADOR 10,0c 
  (1,7) 
 UTILDEV (Utilización ordenador de vez en cuando) -8,7a 
  (-3,9) 
 UTILNUN (No utiliza ordenador) 2,1 
  (0,3) 
 ESCDEV (Escribe documentos en ordenad de vez en cuando) 11,0a 
  (4,6) 
 ESCNUN (No escribe documentos en ordenador) -12,8a 
  (-3,4) 
 LIBROS (libros en el hogar>100) 22,9a 
  (11,2) 
 ELECCION (de escuela por parte de los padres) 6,0c 
  (1,7) 
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Ámbito Variable  
Escolar 1. Características de la escuela  
 CONCERT (privada concertada) -28,3a 
  (-3.8) 
 PRIVIND (privada independiente) -27,1a 
  (-2,9) 
 TAMESC (Tamaño escuela) -0,0 
  (-0,3) 
 TAMUNI2 (escuela munic. 100.000 y 1.000.000 hab.)  3,7 
  (1,4) 
 TAMUNI3 (escuela en munic. > 1.000.000 hab.) 8,0 
  (1,6) 
 DISPESC (Más de 2 escuelas cercanas) 1,4 
  (0,5) 
Escolar 2. Características del alumnado de la escuela  
 ORINMIG1 (alumnos de origen inmigrante 0,1-10%) 2,8 
  (1,1) 
 ORINMIG2 (alumnos de origen inmigrante 10-20%) -2,3 
  (-0,5) 
 ORINMIG3 (alumnos de origen inmigrante >20%) -11,6b 
  (-2,2) 
 CLIMAED (años escolarización padres/madres centro) 10,9a 
  (3,6) 
 PCCHICAS (% chicas en la escuela) 35,7b 
  (2,6) 
Escolar 3. Recursos de la escuela  
 PROFALUM (ratio profesor-alumno) 0,3 
  (0,6) 
 TAMCLAS (Tamaño clase) -0,1 
  (-0,7) 
 COMPWEB (% ordenadores conectados web) -8,3 
  (-1,4) 
 RATORDEN (ratio ordenadores para enseñanza) -33,2c 
  (-1,8) 
 ORIENTESC (orientador empleado por la escuela) 13,6a 
  (4,9) 
Escolar 4. Procesos educativos en la escuela   
 AUTCONT (autonomía contratación profesorado) 13,7b 
  (2,0) 
 AUTPRESU (autonomía presupuestaria) 8,0a 
  (2,9) 
 AUTCONTE (autonomía contenidos) -5,9b 
  (-2,6) 
 AGRDIFCL (agrup. alumnos entre clases) -0,6 
  (0,3) 
 AGRINTCL (agrup. alumnos en el interior de la clase) -1,9 
  (-0,8) 
Notas: a significativa al 1%; b significativa al 5%; c significativa al 10%. t-estadísticos entre paréntesis. 
Nivel 2 (escuela) 
• Ámbito escolar 1. Características de la escuela. El asociado con la titularidad del cen-
tro es el resultado más importante en este ámbito; los coeficientes en el caso de los dos 
tipos de centros privados (concertados e independientes) son significativos y negati-
vos. A diferencia de análisis anteriores, donde estas variables carecían de significativi-
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dad (de nuevo, véase Calero y Escardíbul, 2007), el signo negativo de los coeficientes 
en nuestra estimación requiere una atención muy especial y trabajos adicionales ulte-
riores con el fin de asentar su significado. 
• Ámbito escolar 2. Características del alumnado de la escuela. En este ámbito se apre-
cian los “efectos compañero”, que inciden sobre el rendimiento de los alumnos. Existe 
un “efecto compañero” vinculado con la educación de lo padres y madres de los alum-
nos del centro (10,9 puntos adicionales por cada año de escolarización); también existe 
un “efecto compañero” (en este caso, mejor sería decir “efecto compañera”) positivo 
causado por una mayor presencia de chicas en la escuela. Pero el “efecto compañero” 
que más nos interesa en esta comunicación, el relacionado con la densidad de alumnos 
de origen inmigrante, presenta una pauta muy característica: únicamente resulta signi-
ficativo el coeficiente negativo de la dummy correspondiente a una presencia mayor 
del 20% de inmigrantes en la escuela. Existe, por tanto, una clara falta de linealidad en 
el “efecto compañero” provocado por los alumnos de origen inmigrante. Este resulta-
do señala claramente a los procesos de segregación de los alumnos entre centros como 
fuente de problemas en los rendimientos educativos. Una distribución más homogénea 
de los alumnos de origen inmigrante en los diferentes centros evitaría este problema. 
• Ámbito escolar 3. Recursos de la escuela. Como en otros análisis, pocas de las varia-
bles relativas a los recursos de la escuela resultan significativas. Únicamente la exis-
tencia de un orientador incrementa significativamente los resultados educativos de los 
alumnos. 
• Ámbito escolar 4. Procesos educativos de la escuela. Las tres variables que describen 
el grado de autonomía del centro presentan valores significativos; en dos de ellas el 
coeficiente es positivo. Sin embargo, en la variable AUTCONTE (autonomía de con-
tenidos) el resultado es diferente al marcado por las otras dos variables, siendo el signo 
del coeficiente negativo. Finalmente, por lo que respecta a las dos variables que reco-
gen el efecto de la agrupación de los alumnos (“streaming”) la falta de significatividad 
de ambas es el resultado esperado, ya que numerosos análisis previos señalan que la 
mejora de los rendimientos de unos grupos (los “selectos”) se compensa con la caída 
de rendimientos en el resto. 
Cuadro 3. Regresión multinivel: valores aleatorios 
Varianzas Modelo nulo Modelo completo 
Escuelas (uj) 1.011 409,1 
Individuos (εij) 5.883 4.038,2 
Total (uj + εij) 6.894,6 4.447,3 
% de varianza explicada por las variables sobre el modelo nu-
lo: total  34,5 
% de varianza explicada por las variables sobre el modelo nu-
lo: alumnos (nivel 1)  31,4 
% de varianza explicada por las variables sobre el modelo nu-
lo: escuelas (nivel 2)  59,6 
5. CONCLUSIONES 
Estructuramos este apartado de conclusiones por medio de los tres objetivos que nos 
planteábamos al inicio de esta comunicación. Veremos, en cada uno de ellos, cómo el estudio 
ha permitido alcanzarlos y dar respuesta a diversas incógnitas 
• Análisis de la incidencia de la condición de alumno de origen inmigrante sobre el 
rendimiento educativo. Resaltaríamos, en este apartado, la identificación del efecto 
“neto” de la condición de alumno de origen inmigrante. Mientras que la diferencia de 
puntuación entre los alumnos de origen no inmigrante y los extranjeros (primera gene-
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ración) se sitúa en 65,7 puntos, al análisis de regresión multinivel desarrollado identi-
fica una diferencia “neta” de 24,3 puntos, una vez que se ha controlado por un conjun-
to de variables personales, familiares y escolares. 
• Identificar la existencia de “efectos compañero” generados por los estudiantes de ori-
gen inmigrantes sobre el rendimiento del conjunto de estudiantes. Los “efectos com-
pañero” son claros en el caso del efecto que produce la densidad de inmigrantes. Tam-
bién aparecen claramente “efectos compañero” generados por el nivel educativo de los 
padres y madres de los alumnos del centro y por la presencia de un porcentaje mayor 
de chicas en el centro. 
• Detectar posibles no linealidades en los “efectos compañero” generados por los estu-
diantes de origen inmigrante. El análisis multinivel permite detectar cómo la “densi-
dad” de alumnado de origen inmigrante genera “efectos compañero” negativos única-
mente a partir de un cierto nivel; en concreto, el delimitado por la presencia de un por-
centaje mayor al 20%. 
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7. ANEXO 
Cuadro A1. Análisis descriptivo de las variables explicativas 
 Ámbito/Variable Media Min. Máx. Válidos 
Personal 
 EDAD 15,825 15,330 16,330 19.604 
 MUJER 0,494 0 1 19.604 
 CURSO2 (1º-2º ESO) 0,071 0 1 19.604 
 CURSO3 (3º ESO) 0,331 0 1 19.604 
 CURSO3 (4º ESO) 0,598 0 1 19.604 
Familiar 1. Características socio-culturales y económicas del hogar 
 NATIVOS (nacido en España) 0,931 0 1 19.367 
 PRIMGEN (nacido en el extranjero) 0,061 0 1 19.367 
 SEGGEN (nacido en España, padres extranjeros) 0,008 0 1 19.367 
 LENGUA1 (Nativos hablan lenguaje nacional) 0,924 0 1 18.962 
 LENGUA2 (Nativos hablan lenguaje no nacional) 0,006 0 1 18.962 
 LENGUA3 (Extranjeros hablan lenguaje nacional) 0,049 0 1 18.962 
 LENGUA4 (Extranjeros hablan lenguaje no nacional) 0,021 0 1 18.962 
 ACTIVA (Madre económicamente activa) 0,724 0 1 19.158 
 ACTIVO (Padre económicamente activo) 0,969 0 1 18.911 
 CATCBLNC (Categoría cuello blanco no cual.) 0,400 0 1 19.084 
 CATCBLNC (Categoría cuello blanco no cual.) 0,263 0 1 19.084 
 CATCAZC (Categoría cuello azul cual.) 0,233 0 1 19.084 
 CATCAZNC (Categoría cuello azul no cual.) 0,104 0 1 19.084 
 ANESCMAD (Años escolar. madre) 9,935 3,5 16,5 19.087 
 ANESCPAD (Años escolar. Padre) 9,990 3,5 16,5 18.667 
Familiar 2. Recursos del hogar y su utilización 
 ORDENADOR 0,881 0 1 19.466 
 UTILREG (Utilización ordenador regularmente) 0,703 0 1 18.670 
 UTILDEV (Utilización ordenador de vez en cuando) 0,223 0 1 18.670 
 UTILNUN (No utiliza ordenador) 0,074 0 1 18.670 
 ESCREG (Escribe documentos regularmente) 0,171 0 1 18.942 
 ESCDEV (Escribe documentos de vez en cuando) 0,728 0 1 18.942 
 ESCNUN (No escribe documentos en ordenador) 0,101 0 1 18.942 
Ámbito/Variable Media Min. Máx. Válidos 
 LIBROS (libros en el hogar>100) 0,449 0 1 19.395 
 ELECCION (de escuela por parte de los padres) 0,275 0 1 19.367 
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Escolar 1. Características de la escuela 
 PUBLICA 0,636 0 1 19.220 
 CONCERT (privada concertada) 0,257 0 1 19.220 
 PRIVIND  (privada independiente 0,107 0 1 19.220 
 TAMESC (Tamaño escuela) 693 89 2.539 19.581 
 TAMUNI1 (escuela munic. hasta 100.000 hab.) 0,600 0 1 19.581 
 TAMUNI2 (escuela munic. 100.000 y 1.000.000 hab.) 0,302 0 1 19.581 
 TAMUNI3 (escuela en munic. > 1.000.000 hab.) 0,098 0 1 19.581 
 DISPESC 0,798 0 1 19.346 
Escolar 2. Características del alumnado de la escuela 
 ORINMIG0 (sin inmigrantes) 0,358 0 1 19.367 
 ORINMIG1 (alumnos de origen inmigrante 0,1-10%) 0,406 0 1 19.367 
 ORINMIG2 (alumnos de origen inmigrante 10-20%) 0,150 0 1 19.367 
 ORINMIG3 (alumnos de origen inmigrante > 20%) 0,086 0 1 19.367 
 CLIMAED (años escolarización padres/madres centro) 11,169 6,50 16,26 19.604 
 PCCHICAS (% chicas en la escuela) 0,496 0 1 19.581 
Escolar 3. Recursos de la escuela 
 PROFALUM (ratio profesor-alumno) 12,363 1,190 30,550 19.201 
 TAMCLAS (Tamaño clase) 27,772 13 53 19.427 
 COMPWEB (% ordenadores conectados web) 0,883 0,067 1 19.347 
 RATORDEN (ratio ordenadores para enseñanza) 0,100 0,013 0,720 19.369 
 ORIENTESC (orientador empleado por la escuela) 0,800 0 1 18.344 
Escolar 4. Procesos educativos en la escuela  
 AUTCONT (autonomía contratación profesorado) 0,312 0 1 19.581 
 AUTPRESU (autonomía presupuestaria) 0,564 0 1 19.581 
 AUTCONTE  (autonomía contenidos) 0,555 0 1 19.581 
 AGRDIFCL (agrup. alumnos entre clases) 0,501 0 1 17.484 
 AGRINTCL (agrup. alumnos en el interior de la clase) 0,541 0 1 17.330 
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RESUMEN 
El Artículo 84.1 de la Ley de Orgánica 2/2006, de 3 de Mayo, de Educación (en ade-
lante L.O.E.), establece que las Administraciones educativas regularán la admisión de alum-
nos en centros públicos y privados concertados, ambos sostenidos con fondos públicos, de tal 
forma que se garantice el derecho a la educación, el acceso en condiciones de igualdad y la li-
bertad de elección de centro por padres o tutores. 
El problema ocurre cuando, en una determinada localidad no existen plazas suficientes 
para todos los alumnos que intentan acceder al centro educativo. En este caso la L.O.E. regula 
que el proceso de admisión se regirá por diferentes criterios prioritarios: familiares, laborales 
y personales sin carácter excluyente y sin perjuicio de la existencia de centros adscritos para 
continuar etapas educativas, por ejemplo para el paso de educación primaria a secundaria. 
En este artículo vamos a tratar de estudiar las diferencias que, debido a que en España 
las competencias educativas están transferidas a las Comunidades Autónomas, y son éstas las 
que publican los baremos de admisión, existe algún tipo de diferencias territoriales en el acce-
so al centro debido a la preponderancia o no de algún criterio de valoración. La recopilación y 
el estudio estadístico de varias situaciones tipo nos permite apreciar las diferencias que exis-
ten a lo largo del territorio español, muy relacionadas con la política educativa vigente en ca-
da lugar. Es interesante señalar también que, el acceso tanto a los centros privados concerta-
dos como a los centros públicos se rige por la misma normativa. 
Palabras clave: centros concertados y centros públicos; políticas educativas; familia,  
libertad de elección y educación.  
1. INTRODUCCIÓN 
En el informe sobre el estado y situación del sistema educativo del Consejo Escolar 
del Estado para el curso 2006 – 2007 se señala que la Ley Orgánica de Educación mantiene la 
misma regulación para los centros privados concertados existente en normativas anteriores. 
En lo que respecta a criterios de admisión de alumnos en los centros, la propia Ley establece 
que las Administraciones Públicas deben garantizar el derecho a la educación en los centros 
públicos y privados concertados, como derecho constitucional fundamental de nuestro país. 
Para ello, debe producirse un acceso en condiciones de igualdad y de libertad de elección de 
centro por parte de los padres. Esto debe ser así también para los alumnos con necesidades 
educativas especiales, que deben ser distribuidos de forma equilibrada entre los centros públi-
cos y los privados concertados. En definitiva, en los centros concertados el proceso de admi-
sión de alumnos se regirá por las mismas normas que en los centros públicos. 
En España tenemos este sistema de libertad de elección legalmente reconocido desde 
la promulgación de la Constitución en 1978, que en su artículo 27, que dice que todos tienen 
el derecho a la educación, reconociendo asimismo la libertad de enseñanza, siendo la ense-
ñanza básica obligatoria y gratuita.  Por lo tanto estamos ante un problema de elección de cen-
tro educativo, en el marco legislativo de una libertad de elección, consagrada por la LOE en la 
definición de la educación como servicio público y como justificación de la existencia de la 
doble red de centros, públicos y privados concertados. Además, con la descentralización edu-
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cativa surgida tras los sucesivos desarrollos en materias de competencias autonómicas, en la 
actualidad la educación está dirigida por cada Comunidad Autónoma. Si bien hay una Ley Es-
tatal que regula el marco genérico de la educación, la Ley Orgánica 2/2006 de Educación de 3 
de Mayo, son realmente las comunidades autónomas las que legislan sobre el acceso a los 
centros sostenidos con fondos públicos.  Como veremos en el artículo, en función de unos cri-
terios de admisión también desarrollados por la LOE, son las comunidades autónomas las en-
cargadas de establecer un baremo para priorizar un criterio por delante de otro. Nos pregun-
tamos entonces si se pueden utilizar estos baremos para delimitar u orientar el acceso de los 
alumnos de un centro u otro, y si hay diferencias significativas entre las autonomías. Por últi-
mo, también es posible relacionar el partido político gobernante en cada comunidad con los 
criterios prioritarios en el baremo. 
2. EL ACCESO A LOS CENTROS SOSTENIDOS CON FONDOS PÚBLICOS 
La L.O.E. es taxativa al promulgar que los padres tienen derecho a escoger para sus 
hijos e hijas el centro docente que consideren más adecuado, sin que en ningún momento 
pueda producirse discriminación alguna por razón de nacimiento, raza, sexo, religión, opinión 
o cualquier otra condición o circunstancia personal o social. Por lo tanto, corresponde a las 
Administraciones Educativas Autonómicas regular la admisión de alumnos en los centros pú-
blicos y privados concertados, garantizar el derecho de los pares a una libre elección de centro 
y atender a una adecuada y equilibrada distribución entre los centros escolares de alumnos 
con necesidades educativas especiales (artículo 84.1 de la LOE). Cuando hay plazas suficien-
tes en los colegios de una localidad, esto se consigue de una manera relativamente fácil, pues 
diversos estudios revelan que el porcentaje de padres que matriculan a sus hijos en el colegio 
que desean es muy elevado: por ejemplo, en Cataluña un 92% tiene el colegio que elige en 
primera opción, en Murcia, un 90%. En Andalucía los padres que quieren que sus hijos estu-
dien en un colegio concertado lo logran en un 93%, mientras que en Madrid lo consiguen un 
75% (El País, 3 de Octubre de 2005). El problema, a nuestro juicio, es doble: en pequeños 
pueblos en los que solo hay uno o dos colegios (normalmente públicos) los padres simple-
mente no pueden elegir; mientras que en las grandes ciudades donde existe algún colegio con-
certado con bastante demanda es elevado el número de padres que se quedan sin plaza en el 
mismo.  Realmente en todas las comunidades autónomas se legisla en el mismo sentido: apli-
cando el principio constitucional consagrado de que todos los alumnos tienen derecho a un 
puesto escolar que les garantice su educación básica obligatoria1 de manera libremente esco-
gida y de carácter gratuito. 
2.1. Criterios prioritarios de baremación 
Para poder garantizar esa libertad de enseñanza a la que hemos aludido, las Comuni-
dades Autónomas, en los centros en los que el número de puestos escolares financiados con 
fondos públicos sea inferior al número de solicitudes, la libertad de elección de centro se rige 
por lo establecido por los decretos autonómicos correspondientes que se basan necesariamente 
en lo criterios de admisión establecidos por la LOE, que se agrupan en dos tipos: criterios 
prioritarios y criterios complementarios. En primer lugar, son criterios prioritarios para la 
admisión de alumnos: 
a) Existencia de hermanos matriculados en el centro o padres o tutores legales que tra-
bajen en el mismo. Para ello se considerará que le alumno tiene hermanos matricu-
lados en el centro si van a continuar asistiendo al mismo en el curso siguiente. A 
efectos de la consideración de padres o tutores legales que trabajen en el Centro, se 
tendrá en cuenta aquéllos que tengan una relación laboral contractual o funcionarial 
                                                 
1  Véanse por ejemplo los artículos 1 y 2 del Decreto nº 369/2007, de 30 de Noviembre de la Comunidad Autó-
noma de la Región de Murcia. 
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con el mismo en el plazo de presentación de la solicitud o que en el mismo hayan 
aparecido en la resolución definitiva del Concurso General de Traslados como des-
tinados al mismo. 
b) Proximidad al centro del domicilio o lugar de trabajo de alguno de los padres o tuto-
res legales. Esta proximidad al centro se valora mediante la delimitación, por parte 
de la Consejería competente en materia de educación de las áreas de influencia de 
cada centro, así como las áreas limítrofes de las mismas, teniendo en cuenta la capa-
cidad autorizada a cada centro y la población escolar de su entorno. Estas áreas de 
influencia se publicarán antes del proceso de admisión y no podrán modificarse una 
vez iniciado éste. Incluso existe la posibilidad de que se fijen áreas que excedan del 
ámbito territorial de un municipio.  
c) Rentas anuales de la unidad familiar, definida según la normativa tributaria y utili-
zando habitualmente como criterio de medición el salario mínimo interprofesional o 
la renta de inserción o el Indicador Público de la Renta de Efectos Múltiples publi-
cado por el Ministerio de Economía.   
d) Concurrencia de discapacidad en el alumno o en alguno de sus padres o hermanos, 
acreditada mediante certificación del dictamen emitido por el órgano público co-
rrespondiente de la administración.  
e) Expediente académico de los alumnos (para las enseñanzas de bachillerato y ciclos 
formativos). 
Gráfico 1. Criterios Prioritarios de Baremación. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Decretos de Admisión de alumnos de las Comunidades Autónomas. Elaboración propia. 
En el Gráfico 1 podemos observar para las diferentes comunidades autónomas lo que 
puntúan estos criterios prioritarios, teniendo en cuenta que hemos considerado la puntuación 
máxima que un alumno podría obtener por cada criterio: 
2.2. Criterios complementarios de baremación 
Los criterios complementarios más utilizados son la existencia de familia numerosa 
en la unidad familiar del solicitante y el polémico criterio de otorgar un punto de libre elec-
ción para los centros educativos. Entre los criterios para otorgar este punto de libre elección, 
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los centros educativos computan que se tenga parentesco con antiguos alumnos, cuente con 
buen expediente académico, o sea hijo de funcionario, entre otros criterios. Al encontrarse 
muchos alumnos con una puntuación similar en el proceso de elección de centro, este punto 
de libre elección resulta decisivo.  Es interesante el caso de la Comunidad Autónoma de Ma-
drid, pues el baremo por la situación familiar no solamente contempla la existencia de herma-
nos sino que considera situaciones distintas, como por ejemplo el ser el alumno hijo adoptivo 
o en acogimiento, otorgando un punto por esa circunstancia, y un punto mas si el hijo, bioló-
gico o adoptivo ha nacido en parto múltiple, independientemente de que la familia sea nume-
rosa o no.  
Otro criterio de baremación novedoso aparece en la Comunidad Autónoma de Anda-
lucía, cuando además de otorgar puntuación por el hecho de ser familia numerosa (como mu-
chas otras comunidades) otorga la misma puntuación (dos puntos) por el hecho de ser familia 
monoparental (madre/padre “soltero”). Esto ha suscitado incluso polémica en dicha comuni-
dad, llegando los padres a contratar detectives para averiguar si algunos divorcios de los pa-
dres en la época de inscripción en el colegio se hacen de mutuo acuerdo para obtener una ma-
yor puntuación de ingreso (BBC Mundo.com de 14 de Abril de 2008).  
En otras Comunidades Autónomas aparecen también criterios de baremación, siempre 
en el apartado de criterios complementarios muy curiosos, como es el caso de Aragón o Cata-
luña  que otorgan 1/2 puntos y un punto respectivamente  por tener el alumno una enfermedad 
crónica que afecte al sistema digestivo, endocrino o metabólico que exija como tratamiento 
esencial el seguimiento de una dieta compleja y estricto control alimentario cuyo cumplimien-
to condicione de forma determinante el estado de salud física del alumno. O como observa-
mos en la Comunidad Valenciana que otorga dos puntos a los alumnos que acrediten la condi-
ción de deportista de elite.  
Observamos también en el Gráfico 2 el peso de los dos criterios complementarios más 
importantes, la condición de familia numerosa y el criterio de libre elección por parte del cen-
tro educativo: 
En el gráfico siguiente podemos observar como algunas comunidades autónomas en 
concreto los gobiernos autonómicos de Baleares, Canarias, Castilla y León, Euskadi, Madrid, 
Murcia, Navarra, La Rioja, y Comunidad Valenciana han fijado un punto de libre elección, 
que en el caso de Madrid se eleva a tres puntos que, a igualdad de puntos entre los alumnos 
puede ser determinante para saber si el alumno accede o no al centro educativo. Podemos pre-
guntarnos ¿es este punto resultado de una opción política? En el siguiente gráfico observamos 
el partido político gobernante en cada comunidad y si esta tiene o no el punto de libre elección 
por parte de los centros educativos donde claramente vemos que en Comunidades gobernadas 
por el PP si se utiliza este punto discrecional mientras que en Comunidades gobernadas por el 
PSOE no encontramos el punto de libre elección por parte de los centros. Esto nos tiene que 
hacer reflexionar sobre si otorgamos más libertad al centro en la gestión de la admisión de 
alumnos o si esta libertad puede convertirse en una traba para la libertad de elección de centro 
que propugna la LOE. 
Estudio de los baremos para dirimir los accesos a los centros sostenidos con fondos públicos: … 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 513
Gráfico 2. Criterios Secundarios de Baremación. 
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Fuente: Decretos de Admisión de alumnos de las Comunidades Autónomas. Elaboración propia. 
Podemos ver a continuación en el Gráfico 3 el peso que tienen las variables priorita-
rias respecto de las complementarias: 
Gráfico 3. Porcetaje Criterios Primarios / Criterios Secundarios de Baremación. 
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Fuente:  Elaboración propia. 
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Grafico 4. Criterios secundarios de baremación según partido político gobernante. 
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Observamos también el uso de los diferentes criterios de baremación complementarios 
en función del partido político gobernante en el gráfico anterior (gráfico 4) donde se muestra 
claramente que los criterios de baremación son una opción política sin ninguna duda.  
3. UN CASO PRÁCTICO EN EL BAREMO DE ACCESO A UN CENTRO 
A continuación vamos a suponer que tenemos cinco familias con intención de que un 
hijo suyo entre en un colegio sostenido por fondos públicos. En la siguiente tabla observamos 
las características de esas supuestas familias. 
Tabla 1. Carácteristicas de las supuestas familias. 
FAMILIA I: Matrimonio con un hijo con un sueldo medio alto (trabajan los dos) y que viven 
en el área de influencia del centro.  
FAMILIA II: Matrimonio con otro hijo más estudiando en el centro (dos hijos en total) y que 
viven en el área de influencia del centro. Los dos trabajan fuera del hogar.  
FAMILIA III: Familia numerosa con cuatro hijos, tres de ellos estudiando en el centro; viven 
en el área de influencia y tienen un hijo con una discapacidad. 
FAMILIA IV: Matrimonio con un hijo con pocos recursos económicos (el padre no tiene tra-
bajo y la madre gana menos que 2 veces el salario mínimo interprofesional). Viven en el área 
de influencia del centro.  
FAMILIA V: Matrimonio con dos hijos estudiando los dos en el centro. Trabajan los dos. Uno 
de ellos es el conserje del centro. Viven fuera del área de influencia del centro, pero sí en un 
área limítrofe.  
Si aplicamos los criterios de baremación establecidos por las diferentes comunidades 
autónomas observamos algunas diferencias por comunidad sobre el acceso de un tipo de fami-
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lia u otro. Por ejemplo, para la familia III los resultados de la baremación serían: 
Tabla2. Baremación para la familia III 
Apreciamos, como era de esperar que en todas las comunidades autónomas la familia 
prioritaria para el acceso es la familia III, debido a las condiciones de partida que le son muy 
favorables, puesto que se trata de una familia numerosa, que además tiene un hijo discapaci-
tado.  
También observamos que el criterio de renta no es en absoluto un criterio discrimina-
torio, pues la valoración que se ofrece del mismo en todas las comunidades autónomas es mí-
nima, y también para poder obtener puntos por este criterio los umbrales de renta exigidos son 
muy bajos, por ejemplo una familia con tres miembros (padre, madre e hijo) deben obtener en 
la mayoría de las comunidades autónomas entre todos menos del salario mínimo interprofe-
sional para que puntúen por renta.  
Podemos realizar un sencillo análisis, vamos a ordenar en qué posición queda barema-
da cada familia en cada comunidad autónoma: 
 Tabla2. Baremación para las familias por comunidades autonómas 
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FAMILIA  II 2 3 2 3 3 3 3 2 3 3 3 3 2 2 3 3
FAMILIA  III 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
FAMILIA  IV 3 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 2 4 4 4 4
FAMILIA  V 5 2 3 2 2 2 2 3 2 2 2 4 3 3 2 2  
Como queda de manifiesto el orden alcanzado por las familias es muy diferente en 
función de la comunidad autónoma en la que estemos baremando.  
Las familias tipo I y tipo III en la mayoría de las comunidades autónomas tienen idén-
tica baremación a pesar de tener circunstancias de partida diferentes. También se observa co-
mo la familia V obtiene una diferencia de puntos importante por el hecho de que los padres 
trabajen en el centro educativo, que, a nuestro juicio, se convierte en un criterio muy impor-
tante a la hora de influir en el acceso en el centro.  
4. CONCLUSIONES 
A modo de conclusión podemos afirmar a la vista de los datos de baremo según las di-
ferentes comunidades autónomas que, en muchas de ellas se ofrece bastante libertad a los cen-
tros, libertad que, utilizando el criterio del punto discrecional a juicio del Consejo Escolar 
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puede determinar accesos diferenciados y selectivos. Es importante también destacar el poco 
valor selectivo que tiene el criterio renta, probablemente debido a que se trata de una ense-
ñanza pública y gratuita y no debe ser un criterio selector.  
Si es muy importante, y algunos padres lo considerarán discriminatorio el hecho de la 
existencia de hermanos y padres en el centro. Para todos los padres es lógico que todos los 
hijos de una familia estudien en el mismo centro, pero sólo los padres que trabajan en el mis-
mo encontrarán normal baremar de una forma importante el hecho de que el hijo esté en el 
centro educativo donde trabaja alguno de sus padres.  
Es significativo como en un ejemplo tan sencillo como el que hemos considerado hay 
una disparidad de resultados tan evidente, por lo tanto, podemos dirimir que si existen dife-
rencias significativas en el acceso a los centros en función de los criterios de baremación.  
No obstante, tenemos que seguir preguntándonos, con los datos de matriculación efec-
tiva, por otra parte, si aplicando estos criterios iguales para todos los centros sostenidos con 
fondos públicos, se realiza una distribución homogénea entre los centros públicos y los cen-
tros privados concertados. 
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EL ACCESO DE TRABAJADORES ESPAÑOLES E INMIGRANTES A LA 
FORMACIÓN LABORAL.  
¿EXISTEN DIFERENCIAS SEGÚN NACIONALIDAD? 
Mª Lucía Navarro Gómez 
Mario F. Rueda Narváez 
Universidad de Málaga 
RESUMEN 
El fuerte incremento de la población extranjera en España a lo largo de la última déca-
da, especialmente motivado por razones laborales, es potencialmente uno de los factores más 
importantes en la transformación del mercado de trabajo. Los estudios existentes señalan que 
los inmigrantes tienden a desempeñar puestos de trabajo de bajos salarios y escasa prepara-
ción. Realizar cursos de formación mientras se participa en el mercado de trabajo puede ser 
una opción rentable para que los inmigrantes accedan a puestos de trabajo de mayor nivel y 
mejoren en sus carreras laborales. Sin embargo, existe la posibilidad de que una mayor nece-
sidad económica imponga restricciones sobre la disponibilidad de tiempo de los inmigrantes a 
invertir en su propia formación. El objetivo de este trabajo consiste, precisamente, en propor-
cionar alguna evidencia empírica que aclare estas cuestiones. Para ello, a partir de datos de la 
Encuesta de Población Activa (INE, 2005-2006), se estima la probabilidad de recibir forma-
ción para el conjunto de trabajadores, españoles y extranjeros, incluyendo el posible efecto de 
la situación de los mercados locales de trabajo, considerando la Comunidad Autónoma de re-
sidencia. El análisis también se realiza por separado para los distintos grupos con el objetivo 
de comprobar si los determinantes de la probabilidad de adquirir formación son o no los mis-
mos. Los resultados ayudarán a comprender cómo actúan las distintas características, tanto 
personales como del trabajador, a dar forma a los incentivos de adquirir formación laboral. 
Palabras clave: capital humano, formación laboral, inmigración, modelos de elección  
discreta. 
1. INTRODUCCIÓN 
La investigación en economía laboral durante las últimas décadas permite concluir que 
el capital humano es un elemento clave a la hora de proporcionar a los trabajadores habilida-
des y, por lo tanto, productividad. En este sentido, la formación continua a lo largo de la vida 
profesional cumple un papel esencial para mantener actualizados los conocimientos de la 
fuerza de trabajo. En efecto, este tipo de formación puede ayudar a cubrir deficiencias en la 
educación formal adquirida antes de la entrada al mercado de trabajo, al actualizar las habili-
dades de los trabajadores a medida que éstas quedan obsoletas, especialmente debido al avan-
ce tecnológico (ver por ejemplo Lynch, 1989). Además, es un medio para que los trabajadores 
accedan a trayectorias laborales y salariales ascendentes, a la vez que reduce el riesgo de ex-
perimentar periodos de desempleo (ver por ejemplo Blau y Khan, 1996). Por otra parte, desde 
el punto de vista del empleador, permite contar con una fuerza de trabajo competitiva. Por lo 
tanto, parece interesante identificar las características que aumentan la probabilidad de reali-
zar este tipo de inversiones, ya sean financiadas por el trabajador o por la empresa, y conocer 
en detalle los mecanismos por los que ambos realizan este tipo de inversiones. Específicamen-
te, cabe preguntarse de qué manera las ventajas de la formación se distribuyen entre la pobla-
ción asalariada. Es decir, si la formación beneficia a los que parten de una mejor posición 
(mayor nivel educativo, mejores empleos), amplificando las diferencias iniciales en el merca-
do de trabajo, o si por el contrario es un mecanismo que tiende a igualar las rentas de los tra-
bajadores. 
Mª Lucía Navarro y Mario F. Rueda 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 518 
A este respecto, un tema particularmente importante que no ha sido abordado en la li-
teratura española hasta ahora se refiere al conocimiento de si la formación financiada por la 
empresa o por el trabajador difiere según éste sea nacional o inmigrante. El fuerte incremento 
que se ha producido en nuestro mercado de trabajo de la población extranjera en los últimos 
tiempos hace que sea interesante analizar si esta población recibe igual formación que la au-
tóctona y, en caso negativo, realizar el estudio diferenciado de los determinantes de recibir 
formación según la nacionalidad de los trabajadores. En la medida en que la formación en el 
empleo juega un papel positivo sobre los salarios y sobre la calidad de la relación contractual 
de los trabajadores, realizar cursos de formación mientras se trabaja puede ser una opción ren-
table para que los inmigrantes accedan a puestos de trabajo de mayor nivel y mejoren sus ca-
rreras laborales. Esto sería relevante para conseguir eliminar la posible discriminación de los 
inmigrantes en el mercado laboral y, así, su mejor adaptación e integración en nuestra socie-
dad. Sin embargo, es posible que una mayor precariedad económica imponga restricciones 
sobre la disponibilidad de tiempo de los inmigrantes para invertir en su propia formación y les 
dificulte a acceder a ella aún cuando les pudiera convenir.  
En España, la investigación empírica sobre los determinantes y efectos de la forma-
ción en el empleo es reciente y relativamente escasa. Así, por ejemplo, García-Espejo (1999) 
presenta resultados a partir de una muestra de jóvenes asturianos, concluyendo que la tempo-
ralidad disminuye la probabilidad de recibir formación, mientras que la duración de la misma 
reduce el riesgo de transitar al desempleo o a otros empleos voluntariamente. Por su parte, 
Dolado y otros (1999), utilizando la primera ola del Panel de Hogares de la Unión Europea 
(PHOGUE) encuentran, también, una relación negativa entre precariedad y formación especí-
fica, así como un cierto grado de complementariedad de ésta con la educación formal. Desde 
la óptica empresarial, Alba-Ramírez (1994), gracias a los datos de la Encuesta de Negociación 
Colectiva en las Grandes Empresas, muestra que son las empresas de mayor tamaño, con fi-
nanciación extranjera, mayor proporción de empleados cualificados y que más a menudo in-
troducen avances tecnológicos las más propensas a ofrecer formación a sus trabajadores. 
Además, destaca que la proporción de trabajadores en tal situación está positivamente correla-
cionada con la productividad y los salarios. Finalmente, algunos trabajos recientes efectuados 
con el PHOGUE, como Caparrós y otros (2004) y con la ECVT (Albert y otros; 2005a), se in-
teresan por un posible conflicto entre mayor flexibilidad laboral (que aumenta el número de 
contratos temporales) y formación, encontrando una relación negativa entre ambas. En cuanto 
al efecto en los salarios de la formación, hay cierta evidencia de que ésta aumenta las ganan-
cias de los trabajadores, según puede verse en Albert y otros (2005b) y Rueda (2006), también 
realizados con el PHOGUE. 
Así, el objetivo de este trabajo consiste en llenar una laguna en la investigación apli-
cada, al proporcionar evidencia empírica sobre la formación laboral de la población inmigran-
te. En concreto, a partir de los datos de la Encuesta de Población Activa (INE, 2005-2006), 
especificamos modelos logit multinomial en los que la probabilidad de recibir formación 
mientras se trabaja, tanto si ésta es financiada por la empresa como por el propio trabajador, 
se hace depender de las características personales, laborales y de entorno de los individuos, en 
particular de las características de los mercados locales en los que desempeñan su actividad 
los trabajadores. Los resultados obtenidos ayudarán a comprender cómo actúan las caracterís-
ticas del trabajador a dar forma a los beneficios y costes asociados a adquirir formación, de 
modo que la comparación de las estimaciones para ambos grupos permitirá extraer informa-
ción sobre los incentivos a los que se enfrentan unos y otros. 
2. MODELO ECONOMÉTRICO 
Para estimar la probabilidad de recibir formación específica como función de un con-
junto de variables explicativas, se ha elegido un modelo logit multinomial en el que la varia-
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ble dependiente, a diferencia de algunos trabajos previos, incluye tres posibles valores: no re-
cibir formación (0), adquirir formación financiada por la empresa (1) o adquirirla sin que ésta 
haya sido pagada por la empresa (2). El considerar por separado la formación ocupacional se-
gún quién la financie se debe a que es razonable pensar que, dependiendo de si los recursos 
los aporta la empresa o el asalariado, tanto la decisión como los costes y beneficios asociados 
recaerán en uno o en otro, y ello contendrá distintas implicaciones en cada caso. Por lo tanto, 
a la hora de evaluar el efecto de las distintas variables sobre la probabilidad de recibir forma-
ción, es posible que la misma característica tenga un efecto diferente sobre los incentivos de 
los trabajadores y de los empresarios, quedando reflejado en el signo del coeficiente estimado.  
Formalmente, el modelo a estimar por máxima verosimilitud asume que la probabili-
dad de que ocurra la alternativa j es: 
( ) 2
1
exp( )
,
1 exp( )
j i
i
j i
j
z
P Y j
z
α
α
=
′= =
′+ ∑
 (j = 1, 2); (i = 1,... N)         [1] 
donde zi es un vector de variables explicativas que afectan a la situación respecto de la forma-
ción laboral y αj el vector de parámetros asociado a la alternativa j (los coeficientes de la cate-
goría de referencia -sin formación- se normalizan a 0). Este modelo, tal y como se ha comen-
tado previamente, es estimado tanto para la muestra global como para las submuestras de tra-
bajadores españoles e inmigrantes. 
Posteriormente, a partir de los resultados y con el objetivo de facilitar su interpretación 
se estiman numéricamente los efectos marginales de las distintas variables sobre la probabili-
dad de cada una de las alternativas. A fin de dar una idea de la magnitud de los efectos margi-
nales, se presenta  la probabilidad media predicha de cada alternativa. 
3. DATOS Y VARIABLES 
Los datos utilizados para el análisis empírico proceden de la Encuesta de Población 
Activa (INE, 2005-2006). Concretamente, se utilizan las olas correspondientes al segundo 
trimestre de cada año disponible. En la medida en que el interés se centra en la formación rea-
lizada en el mercado de trabajo, la muestra se restringe a individuos que trabajan como asala-
riados en el momento de la entrevista. Esto deja un total de 104.337 observaciones con infor-
mación completa disponibles para llevar a cabo las estimaciones necesarias. 
Del total de la muestra se comprueba que un 92,4% de las observaciones (96.396) co-
rresponden a asalariados españoles, mientras que el 7,6% restante (7.941 personas) son ex-
tranjeros. Por otra parte, es posible que el comportamiento en relación al fenómeno estudiado 
(la adquisición de formación laboral) sea especialmente heterogéneo dentro de este grupo de 
trabajadores extranjeros, dependiendo de su lugar de procedencia. A fin de tener en cuenta es-
tas diferencias, la submuestra de inmigrantes se divide a su vez en función de la región de 
procedencia del inmigrante, considerándose cinco categorías amplias: (1) Unión Europea 
(UE-25, excluyendo los países que se incorporaron en 2007), Estados Unidos y Canadá, (2) 
Resto de Europa (incluyendo Rusia), (3) Resto de América, (4) África y (5) Asia y Oceanía. 
En cuanto a la variable dependiente y a partir de la información proporcionada por la 
EPA, consideramos como formación financiada (Yi = 1) los cursos organizados por la propia 
empresa, mientras que la formación no financiada (Yi = 2) corresponde a los individuos con 
cualquier otro tipo de cursos, salvo aquellos con objetivos recreativos. Finalmente, el resto de 
los trabajadores no realiza inversiones en capital humano (Yi = 0).  
La distribución de los distintos grupos de trabajadores en función de esta última varia-
ble aparece en la Tabla 1. Así, en el periodo considerado, sólo un 14,54% de los asalariados 
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ha recibido alguna formación durante el último mes, siendo en torno a la tercera parte (un 
4,91% del total de las observaciones) pagada por las empresas, mientras que el resto (un 
9,63%) corre a cargo del trabajador. 
Tabla 1. Distribución porcentual de los trabajadores según el tipo de formación realizada y su 
región de procedencia 
 Sin formación Con formación 
Región de procedencia Nº observ.  No financiada Financiada Total
España 96.396 85,14 9,78 5,08 14,86
Extranjero 7.941 89,43 7,78 2,78 10,56
UE 1.299 87,61 7,62 4,77 12,39
Resto de Europa 1.415 92,79 6,15 1,06 7,21 
América Central y Sur 3.836 88,11 8,94 2,95 11,89
África 1.243 91,47 6,28 2,25 8,53 
Asia 148 90,54 7,43 2,03 9,46 
Total 104.337 85,46 9,63 4,91 14,54
Fuente: Elaboración propia a partir de la EPA (INE, 2005-2006) 
Atendiendo a la nacionalidad de los trabajadores, se observa que la incidencia de la 
formación cae desde casi el 15% de los españoles a sólo el 10,56% para los inmigrantes. Esta 
diferencia es especialmente acusada en la cantidad de formación financiada por las empresas 
(un 2,78% de los trabajadores extranjeros frente al 5% de los españoles). Dentro de este gru-
po, sin embargo, los datos presentados en la tabla denotan cierta heterogeneidad. Por ejemplo, 
para el caso de los trabajadores comunitarios la incidencia de la formación es relativamente 
parecida a la de los nativos. 
En cuanto a las variables que explican la formación recibida, además de la región de 
procedencia del trabajador, éstas pueden agruparse en características personales, en particular 
de capital humano, atributos del empleo y una serie de variables ficticias para cada Comuni-
dad Autónoma de residencia, que captarían la influencia que tiene la situación de los merca-
dos locales de trabajo en las decisiones de invertir en formación. Dentro de la primera catego-
ría, se considera el sexo del individuo, su edad y una variable ficticia para aquéllos que, casa-
dos o no, viven en pareja. Además, la educación formal recibida se tiene en cuenta utilizando 
variables binarias que dividen la muestra en 8 categorías, desde trabajadores analfabetos o con 
estudios primarios incompletos hasta titulados universitarios con carreras de segundo ciclo. 
Por otra parte, las características del empleo incluyen la ocupación desempeñada (10 categorí-
as a partir de la Clasificación Nacional de Ocupaciones a un dígito), el sector de actividad de 
la empresa (7 categorías a partir de la Clasificación Nacional de Actividades Económicas, 
también a un dígito), la antigüedad del trabajador (medida en años) y dos indicadores binarios 
para aquéllos con un contrato no indefinido y los que trabajan a tiempo parcial.  
4. RESULTADOS 
El primer objetivo de este trabajo consiste en conocer si, ceteris paribus, los trabajado-
res extranjeros tienen una distinta probabilidad de realizar cursos de formación. Una primera 
aproximación consiste en estimar, mediante un modelo logit multinomial, tal probabilidad so-
bre el conjunto de determinantes de la formación descrito en el epígrafe anterior, añadiendo 
como complemento variables que controlen la nacionalidad de los trabajadores. La Tabla 2 
presenta, a modo de resumen, los coeficientes (izquierda) y efectos marginales (derecha) co-
rrespondientes a tales variables. 
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Tabla 2. Resultados del modelo logit  multinomial con la muestra completa: Variables de región 
(categoría de referencia: España)a  
Formación financiada 
Variable Coeficiente  (Error est.) Efecto marg.  (Error est.) 
UE, EEUU y Canadá -0,1146  (0,1341) -0,0030  (0,0042) 
América Central y Sur -0,1554 ^ (0,1008) -0,0044 ^ (0,0030) 
Resto de Europa -1,1091 *** (0,2628) -0,0231 *** (0,0033) 
África -0,1586  (0,1968) -0,0047  (0,0058) 
Asia -0,5731  (0,5911) -0,0146  (0,0118) 
Formación no financiada 
UE, EEUU y Canadá -0,4742 *** (0,1122) -0,0200 *** (0,0039) 
América Central y Sur -0,3323 *** (0,0640) -0,0149 *** (0,0025) 
Resto de Europa -0,6894 *** (0,1182) -0,0262 *** (0,0034) 
África -0,1530  (0,1257) -0,0072  (0,0058) 
Asia -0,3663  (0,3369) -0,0156  (0,0128) 
a El modelo se estima con controles adicionales. Los resultados completos están a disposición del lector que los 
solicite. 
*** significativo al 1%, ** al 5%, * al 10%, ^ al 15%. 
Al tratarse de indicadores binarios, los efectos marginales se calculan como el incre-
mento en la probabilidad estimada de recibir cada tipo de formación (financiada o no finan-
ciada) cuando la variable considerada pasa de 0 a 1. Así, puede comprobarse (parte superior 
de la tabla) que el hecho de proceder de un país europeo no comunitario implica una probabi-
lidad inferior en 2,31 puntos porcentuales de recibir formación financiada por la empresa res-
pecto a los trabajadores nacidos en España. Por el contrario, el resto de grupos de inmigrantes 
considerados no parecen estar penalizados por su condición1. Esto es razonable en el caso de 
los inmigrantes procedentes de la UE, cuya tasa de incidencia de este tipo de formación, se-
gún se ha visto, es sólo ligeramente inferior a la de la los españoles. Sin embargo, es más difí-
cil de explicar para los trabajadores africanos y asiáticos, para los que dicha tasa era la mitad 
de la española. En el último caso, el reducido número de observaciones correspondiente a ese 
grupo impide apreciar un efecto definido, pero tal argumento no parece sostenerse para los 
inmigrantes africanos. En este caso, lo más razonable es suponer que estos trabajadores pre-
sentan una menor dotación de las características que influyen positivamente en el hecho de 
recibir formación financiada por la empresa.  
En cuanto a la formación autofinanciada, la procedencia del trabajador tiene mayor in-
fluencia. Así, de nuevo son los trabajadores del resto de Europa los que presentan una menor 
probabilidad de realizar estas inversiones, con un efecto marginal de 2,62 puntos porcentuales 
negativos, seguidos de los trabajadores procedentes de la UE (2 puntos menos) y de latinoa-
mericanos (1,5 puntos inferior). Para los africanos y asiáticos, el efecto, aunque negativo, 
vuelve a ser no significativo. Una posible explicación de estos efectos es que el nivel salarial 
de estos trabajadores les impida realizar este tipo de inversiones por el alto coste de oportuni-
dad que les representaría. Cabe destacar que, aunque los efectos a los que se ha hecho refe-
rencia parecen pequeños en magnitud, se refieren a un modelo que predice una probabilidad 
media de 3,5 puntos de recibir formación empresarial y de 5,5 de adquirirla por cuenta propia. 
Estos resultados muestran que, efectivamente, el hecho ser un trabajador extranjero 
afecta a la cantidad de formación realizada, y que esa cantidad depende además de la región 
de nacimiento del trabajador. Sin embargo, el modelo contemplado hasta ahora considera que 
el resto de variables (nivel educativo, características del empleo, etc.) tienen el mismo efecto 
en todos los grupos de la población. Esto implica, por ejemplo, suponer que el efecto de traba-
                                                 
1  Si se exceptúan a los sudamericanos, pero a un bajo nivel de significación (15%). 
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jar en cierto sector de actividad condiciona la probabilidad de recibir formación en la misma 
medida, se trate de un trabajador nativo o inmigrante. Parece lógico pensar que esto es dema-
siado restrictivo. A fin de permitir que los determinantes de la formación sean distintos entre 
ambos tipos de trabajadores, se estiman variantes del modelo anterior utilizando por separado 
las muestras de los trabajadores nacidos en España y el extranjero. 
La Tabla 3 presenta los resultados del modelo para ambos colectivos en lo referente a 
la  formación  financiada  por  las empresas  (primeras  dos    columnas)  y  financiada   por  el  
Tabla 3. Resultados de los modelos logit multinomial para españoles e inmigrantes: Efectos  
marginales 
 Formación financiada Formación no financiada 
Variable Españoles Inmigrantes Españoles Inmigrantes 
Nivel educativo         
Primaria 0,0127  0,0097  0,0173 ^ 0,0013  
Secundaria 1 0,0327 *** 0,0108  0,0280 ** 0,0327 ^ 
FP1 0,0689 *** 0,0121  0,0361 ** 0,0225  
Secundaria 2 0,0698 *** 0,0190  0,1539 *** 0,0505 ** 
FP2 0,0920 *** 0,0219  0,0682 *** 0,0791 ** 
Diplomatura 0,0923 *** 0,0342  0,1476 *** 0,0777 ** 
Licenciatura 0,0884 *** 0,0284  0,1573 *** 0,1041 *** 
Edad -0,0004 *** -0,0002 * -0,0032 *** -0,0020 *** 
Mujer -0,0011  0,0006  -0,0057 *** -0,0027  
Vive en pareja 0,0092 *** 0,0013  -0,0261 *** -0,0351 *** 
Comunidad         
Aragón 0,0051 * 0,0118  0,0150 *** -0,0022  
Asturias -0,0056 * 0,0053  -0,0142 *** 0,0210  
Baleares -0,0092 *** -0,0062 * 0,0305 *** -0,0067  
Canarias -0,0070 *** -0,0008  0,0085 ** -0,0015  
Cantabria -0,0004  0,0082  -0,0111 *** -0,0263 ** 
León -0,0021  0,0077  0,0040 ^ -0,0233 *** 
La Mancha -0,0071 *** -0,0020  -0,0016  -0,0163 ^ 
Cataluña -0,0100 *** -0,0002  0,0157 *** -0,0099  
Valencia -0,0050 ** 0,0087 ^ 0,0134 *** 0,0054  
Extremadura -0,0060 ** 0,0024  -0,0036  -0,0057  
Galicia 0,0021  0,0192 ** 0,0014  0,0066  
Madrid -0,0003  0,0032  0,0066 ** -0,0182 ** 
Murcia -0,0004  0,0125  0,0008  -0,0011  
Navarra 0,0142 *** 0,0097  0,0223 *** 0,0120  
País Vasco 0,0013  0,0031  0,0125 *** -0,0129  
La Rioja -0,0051  -0,0044  0,0045  -0,0231 * 
Ocupación         
Fuerzas armadas 0,0414 *** 0,1372 ^ 0,0140 * 0,0509  
Directivo 0,0922 *** 0,0850 ** 0,0137 ** 0,0373  
Profesional 0,0664 *** 0,0698 *** 0,0250 *** 0,0734 *** 
Técnico 0,0503 *** 0,0750 *** 0,0219 *** 0,0574 *** 
Administrativo 0,0438 *** 0,0649 *** 0,0213 *** 0,0585 *** 
Trab. Servicios 0,0369 *** 0,0263 ** 0,0235 *** 0,0355 *** 
Cual. Agricultura 0,0315 ** --  -0,0103  --  
Cual. Industria 0,0306 *** 0,0244 ** -0,0042  0,0197 * 
Operadores 0,0181 *** 0,0134  -0,0034  0,0055  
     (continúa) 
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Tabla 3. Resultados de los modelos logit multinomial para españoles e inmigrantes: Efectos  
marginales (continuación) 
 Formación financiada Formación no financiada 
Variable Españoles Inmigrantes Españoles Inmigrantes 
Sector de actividad         
Industria 0,0200 ** 0,0058  0,0039  0,0900 ** 
Construcción 0,0069  0,0038  -0,0135 *** 0,0652 * 
Hostelería 0,0094  -0,0004  0,0058  0,0802 ** 
Transporte 0,0299 *** 0,0055  0,0118 ^ 0,1049 * 
Finanzas 0,0340 *** 0,0098  0,0039  0,1021 * 
AA. PP. 0,0400 *** 0,0210  0,0378 *** 0,1658 ** 
Otros Servicios 0,0165 * -0,0006  0,0179 ** 0,1126 ** 
Temporal -0,0026 * -0,0049 ** 0,0284 *** 0,0059  
Antigüedad 0,0003 *** 0,0000  0,0003 ** -0,0008  
Tiempo parcial -0,0193 *** -0,0049 ** 0,0771 *** 0,0626 *** 
Región de origen         
Resto Europa   -0,0073 ***   0,0046  
Resto América   0,0018    0,0226 *** 
África   0,0018    0,0289 ** 
Asia   -0,0016    0,0185  
Prob. media predicha 0,0373  0,0128  0,0546  0,0547  
N 96.396  7.941  96.396  7.941  
Log-verosimilitud     -41.729,78  
-
2.728,011  
LR test (χ2)      15.980,81 *** 869,00 *** 
Pseudo R2     0,1607  0,1374  
*** significativo al 1%, ** al 5%, * al 10%, ^ al 15%. 
El trabajador de referencia es un varón sin estudios, soltero, residente en Andalucía, que desempeña un trabajo 
no cualificado en el sector primario, con contrato indefinido y a tiempo completo. En el caso del modelo de in-
migrantes, además, procede de algún país de la UE-25, EEUU o Canadá. 
trabajador (dos últimas columnas). En cada grupo, la primera columna presenta los efectos 
marginales de cada variable para los trabajadores españoles y, la segunda, los efectos para los 
inmigrantes. La categoría de referencia para estimar los dos modelos logit está compuesta por 
los trabajadores que no han realizado ninguno de los dos tipos de formación. 
Comenzando por la formación financiada, una primera impresión indica que, espe-
cialmente en términos de significatividad de las variables, el modelo presenta patrones menos 
definidos en el caso de la población inmigrante, lo que sugiere que la influencia de los deter-
minantes habituales de la formación es relativamente reducida. Así, por ejemplo, en la mues-
tra de trabajadores nativos se observa un grado de complementariedad entre la educación for-
mal y la formación específica, ya que el grupo sin estudios o con nivel primario es el que tiene 
una menor probabilidad de recibirla, sin embargo para los inmigrantes no hay relación en ab-
soluto. Además, en el caso de los nacionales la influencia del nivel educativo es creciente, si 
bien las licenciaturas tienen un efecto marginal ligeramente inferior que los estudios universi-
tarios de ciclo corto y la formación profesional superior (de algo más de 9 puntos porcentuales 
en estos últimos casos y de 8,8 en las licenciaturas). Esta relación positiva entre educación 
formal y formación a lo largo de la vida laboral es común a otros estudios previos (Greenhalg 
y Stewart, 1987; Mincer, 1988; Altonji y Spletzer, 1991; para el caso español, Caparrós y 
otros, 2004), sin duda porque las mismas características inobservables que permiten adquirir 
educación formal reducen el coste de la inversión en formación, como puede ser una mayor 
facilidad para adquirir conocimientos en un entorno escolar. En cambio, las titulaciones de las 
que disponen los trabajadores extranjeros, al parecer, no se complementan fácilmente con la 
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formación ofrecida por las empresas, si ésta se dedica a aprovechar las capacidades adquiridas 
en el sistema educativo español. Una implicación directa de ello es que, dado que la forma-
ción financiada se asocia a empleos de mayor calidad, los trabajadores extranjeros tendrán di-
ficultades para mejorar su posición incluso aunque sean titulados universitarios, ya que esos 
títulos no parecen ser valorados por el mercado en la misma medida que los españoles. 
Por otra parte, se comprueba una relación negativa entre la edad y la probabilidad de 
recibir formación, cualquiera que sea la nacionalidad del trabajador, si bien el efecto marginal 
es de magnitud reducida. Esto también ha sido constatado en otros estudios empíricos como el 
de Jonker y de Grip (1999) para datos holandeses, además de los ya citados. Constituye tam-
bién una predicción básica de la teoría de la inversión en capital humano, puesto que a mayor 
edad menor es la vida laboral restante en la que la empresa puede aprovechar los rendimientos 
de la formación. 
Terminando con las características personales, el hecho de ser mujer no influye en las 
decisiones empresariales sobre qué trabajadores formar en ninguna de las dos submuestras. 
Sin embargo, entre los trabajadores españoles, el vivir en pareja hace incrementar la probabi-
lidad de recibir formación por cuenta de su empresa en casi un punto porcentual. Al parecer, 
ésta considera el hecho de estar casado como un indicador de que el trabajador no va a dejar 
el empleo o que va a esforzarse en mayor grado, debido a sus responsabilidades familiares. 
En cuanto a las características del empleo, se comprueba que el nivel ocupacional es 
uno de los principales factores a la hora de que las empresas decidan formar a sus empleados, 
independientemente de la nacionalidad de que se trate. Curiosamente, en este caso los efectos 
marginales son parecidos para españoles e inmigrantes. Esto sugiere que, al contrario de lo 
que sucedía con el nivel educativo, las empresas no hacen una especial distinción entre ambos 
grupos de individuos una vez que tienen en cuenta su categoría profesional. 
Por lo que se refiere al sector de actividad los resultados son similares a los obtenidos 
por Arulampalam y Booth (1998), aunque sólo para los trabajadores nativos, pues para los ex-
tranjeros los efectos no son significativos. Concretamente, los sectores en los que es más pro-
bable recibir formación financiada por la empresa son la administración pública (incluyendo 
sanidad y educación), los servicios financieros y la industria.  
Por último, el efecto del tipo de contrato sugiere un conflicto entre flexibilidad laboral 
y formación, en la medida en que los trabajadores temporales presentan una probabilidad de 
recibir formación inferior a la de sus compañeros con contrato indefinido, si bien los efectos 
marginales son reducidos (0,26 puntos porcentuales para los españoles y 0,49 para los inmi-
grantes). Este resultado es consistente con evidencia previa tanto para España (Caparrós y 
otros, 2004) como para el Reino Unido (Arulampalam y Booth, 1998), lo que se interpreta 
porque los trabajadores temporales son considerados por la empresa como un grupo poco es-
table, en la medida en que es más fácil y por lo tanto más probable que sean despedidos, lo 
que convierte a la formación en una inversión más arriesgada. Algo similar parece ocurrir con 
los asalariados a tiempo parcial, para los que también se constata una menor probabilidad de 
recibir formación financiada, mientras que la antigüedad tiene el efecto contrario, al menos 
para los trabajadores nacionales. 
En lo que respecta ahora a la formación realizada por cuenta de los trabajadores, puede 
comprobarse que muchas de las características contempladas tienen un efecto similar al rese-
ñado para la formación financiada, como sucede con la ocupación o el sector de actividad, por 
ejemplo. Por tanto, los comentarios se dirigirán específicamente a los casos en los que exista 
variación en los resultados, como ocurre con la educación. Así, mientras que antes su efecto 
era patente entre los trabajadores nacionales, ahora también se observa una clara relación po-
sitiva entre educación y formación laboral para el colectivo inmigrante, si bien los efectos 
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marginales son de una magnitud algo más reducida para éstos (por ejemplo, los universitarios 
nativos presentan una probabilidad de invertir en formación unos 15 puntos porcentuales su-
perior que los del nivel primario o sin estudios, algo que se reduce a 8-10 puntos en el caso de 
los inmigrantes). Esto sugiere que, aunque las empresas no consideren los títulos extranjeros 
como un indicador claro de que las inversiones en formación van a ser productivas, los pro-
pios asalariados sí lo hacen. 
Es interesante, también, el efecto del estado civil sobre la cantidad de formación ad-
quirida. Así, mientras que las empresas prefieren formar a sus trabajadores cuando viven en 
pareja, es menos probable que éstos adquieran formación por su cuenta, probablemente debi-
do a que las responsabilidades familiares limitan el tiempo disponible para tales actividades. 
Algo parecido ocurre, pero en sentido contrario al anterior, con la variable que señala a los 
asalariados a tiempo parcial, que ahora pueden aprovechar el tiempo que le dejan libre sus 
jornadas reducidas para formarse, quizás con el objetivo de obtener un contrato a tiempo 
completo. También, los trabajadores con contrato temporal dedican tiempo a formarse por su 
cuenta, sin duda tratando de mejorar su situación a través de la formación con el objetivo de 
obtener un empleo de mayor calidad. Finalmente, el origen de procedencia del trabajador 
ejerce un efecto diferenciado sobre la decisión de invertir en formación laboral, pues los su-
damericanos y africanos tienen más probabilidad de autofinanciarse que los demás. 
5. CONCLUSIONES 
Este trabajo ha presentado evidencia empírica para el mercado laboral español acerca 
de los principales determinantes de la formación en el empleo de trabajadores nacionales e 
inmigrantes, una cuestión de especial importancia en un mercado que prima crecientemente el 
trabajo cualificado. También se ha prestado atención a la fuente de financiación de los cursos, 
en la medida en que los intereses de empresa y trabajador pueden no coincidir. 
Una primera conclusión es que la proporción de trabajadores que reciben formación es 
inferior entre los inmigrantes, si bien esta conclusión es matizable en algunos grupos, como 
son los trabajadores procedentes de la UE. Este hecho se corrobora desde el punto de vista 
econométrico, pues manteniendo los determinantes de la formación constantes, los inmigran-
tes tienen una probabilidad significativamente inferior de recibir formación, ya sea financiada 
por las empresas o no, si bien existen algunas excepciones. Para analizar esta cuestión más en 
detalle, se ha estimado la probabilidad de recibir los dos tipos de formación por separado para 
ambos colectivos, comprobándose que existen diferencias en los determinantes de la forma-
ción según que el trabajador sea español o extranjero. De especial interés es el efecto de la 
educación, mucho más moderado entre los trabajadores inmigrantes que entre los nacionales 
para la formación autofinanciada, y de nulo efecto para la proporcionada por las empresas en-
tre los extranjeros y muy complementaria para los nativos. 
Por otra parte, es destacable que los determinantes ejerzan efectos diferenciados de-
pendiendo de quién financie la formación (empresa o asalariado). Así, por ejemplo, trabajar a 
tiempo parcial reduce el incentivo empresarial a invertir en capital humano específico, mien-
tras que esa misma característica proporciona un tiempo extra que los trabajadores, tanto es-
pañoles como extranjeros, aprovechan para formarse por su cuenta. Lo mismo sucede con la 
contratación temporal en general. 
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INCIDENCIA DE LA CONTRATACIÓN INDEFINIDA SEGÚN 
NACIONALIDAD EN ANDALUCÍA Y EN EL RESTO DE ESPAÑA * 
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RESUMEN 
Desde 1997, las políticas activas implementadas en nuestro mercado de trabajo para 
mejorar la estabilidad en el empleo se han incrementado notablemente. Así, como resultado 
de las reformas laborales realizadas desde esa fecha, el conjunto de relaciones laborales inde-
finidas existentes en nuestro país se puede fragmentar en tres grandes grupos: contratos inde-
finidos ordinarios, contratos indefinidos bonificados procedentes de la transformación de con-
tratos temporales y contratos indefinidos iniciales bonificados. El objetivo principal de este 
trabajo es analizar la incidencia de los diversos tipos de contratación indefinida sobre la po-
blación inmigrante en comparación con la nacional. Para este fin, la metodología utilizada 
consiste en la estimación de modelos logit multinomial donde la variable dependiente muestra 
si el trabajador está situado en alguna de las anteriores modalidades de contratación o tiene un 
contrato temporal, y como variables explicativas se introducen la nacionalidad del trabajador, 
además del resto de características personales y laborales del individuo. Este análisis se reali-
za separadamente para España y para Andalucía, y distinguiendo a los trabajadores según su 
experiencia laboral. La información estadística utilizada para efectuar este trabajo proviene de 
la Muestra Continua de Vidas Laborales (INEM 2006).  
Palabras clave: reformas laborales, contratación indefinida bonificada, inmigración. 
1. INTRODUCCIÓN 
El fomento de la contratación indefinida, a través de bonificaciones sobre la cuota em-
presarial a la Seguridad Social, ha sido uno de los principales instrumentos de política activa 
de empleo implementado en España desde la reforma laboral de 1997. Este impulso de la con-
tratación indefinida, desde un punto de vista legislativo, ha coincidido temporalmente con el 
enorme incremento de los flujos migratorios de extranjeros hacia España. La población inmi-
grante ha pasado de representar el 1,4% sobre el total en 1996 hasta el 8,4% en el 2006, sien-
do la proyección realizada por el INE para el 2010 superior al 11%.  
En este trabajo se pretende modelizar la incidencia de la contratación indefinida (boni-
ficada o no), considerando el país de origen de los trabajadores y diferenciándolos según resi-
dan en Andalucía o en el resto de España. Este último tema es de relevante interés económico, 
ya que los efectos positivos de la inmigración sobre la economía están relacionados directa-
mente con su grado de asimilación en el mercado de trabajo, y en definitiva con la estabilidad 
y calidad de sus empleos. El hecho de diferenciar geográficamente a Andalucía del resto de 
Comunidades se debe a que dicha Comunidad es la que presenta una mayor tasa de tempora-
lidad (un 45%).  
Para llevar a cabo estos objetivos, la metodología utilizada consiste en estimar un mo-
delo logit multinomial que determine los factores que influyen sobre la probabilidad de que un 
trabajador tenga alguno de los siguientes tipos de contrato: temporal, indefinido ordinario (no 
bonificado), indefinido bonificado procedente de la transformación de un contrato temporal e 
indefinido bonificado desde el inicio de la relación laboral. Dentro de las variables explicati-
                                                 
*  Este trabajo se ha realizado en el marco del proyecto SEJ2007-68045-CO2-01/ECON del Ministerio de Edu-
cación y Ciencia. 
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vas se considera la nacionalidad del trabajador y, además, para valorar en mayor medida el 
proceso de asimilación de la población inmigrante, se realiza el estudio dividiendo a la pobla-
ción asalariada según su experiencia laboral.  
El estudio de la asimilación laboral de los inmigrantes a la población nativa del país de 
destino ha sido un tema tratado extensamente por la literatura económica internacional. En es-
te sentido, cabe señalar los trabajos de Chiswick (1978) y Borjas (1985, 1995) que analizan la 
asimilación salarial de los extranjeros en EEUU. En el contexto español existen escasos traba-
jos que hayan abordado la asimilación de la población inmigrante, siendo los más relevantes 
los realizados por Fernández y Ortega (2006) y Amuedo-Dorantes y De la Rica (2007). En el 
primero, con datos de la EPA (INE, 1996-2005), se contrastan las diferencias entre nativos y  
extranjeros con respecto a la probabilidad de participar en el mercado laboral y de encontrar 
un empleo. Sus resultados muestran que en comparación con los nativos, los trabajadores in-
migrantes tienen niveles de participación laboral y de desempleo más altos, aunque la diferen-
cia con los españoles prácticamente se anula a partir de los cinco años. Amuedo-Dorantes y 
De la Rica (2007), con datos del Censo de Población (INE, 2001) y de la Encuesta de Estruc-
tura Salarial (INE, 2002), examinan si las diferencias de probabilidad de encontrar un empleo 
entre inmigrantes y nativos, y la asimilación ocupacional entre ambos colectivos son funcio-
nes crecientes con el tiempo de permanencia en España de los inmigrantes. Sus resultados 
son, por un lado, que los inmigrantes varones y mujeres, con menos de un año de residencia, 
experimentan una probabilidad de estar ocupado inferior en 14 y 7 puntos porcentuales, res-
pectivamente, con respecto a los nativos. Estos diferenciales prácticamente desaparecen en un 
periodo de dos años para los varones y en uno para las mujeres. Por otro lado, también obtie-
nen que los trabajadores españoles realizan tareas más remuneradas que los inmigrantes, in-
cluso cinco años después de la llegada de éstos a España, siendo las diferencias salariales más 
amplias entre los colectivos de mujeres nacionales y extranjeras. 
La aportación que realizamos en este trabajo respecto a los estudios anteriores consiste 
en abordar de forma más detallada los determinantes de la contratación indefinida en relación 
con la temporal, en especial, diferenciando la contratación indefinida ordinaria de los dos ti-
pos existentes de contratación indefinida bonificada (desde el inicio de la relación laboral o 
por  transformación de contrato temporal). Esta distinción de contratos permite, además, ob-
servar el impacto de las sucesivas reformas efectuadas en el mercado laboral para conseguir la 
estabilidad en el empleo de la población trabajadora. La única información estadística que 
permite realizar este análisis en la actualidad, y que se utiliza aquí, es la Muestra Continua de 
Vidas Laborales (MCVL, MTAS 2006). 
La organización del trabajo es la siguiente. En el segundo epígrafe se presentan los da-
tos, ofreciéndose una descripción estadística de la distribución de los trabajadores por tipo de 
contratos según su nacionalidad y demás variables explicativas usadas en las estimaciones de 
la probabilidad de tener un determinado contrato. En el siguiente se expone la metodología 
econométrica utilizada para obtener esa probabilidad, así como los resultados de las estima-
ciones de los modelos empleados. En la cuarta sección se proporciona un resumen de las prin-
cipales conclusiones.  
2. DATOS Y VARIABLES 
Para seleccionar los datos usados en este trabajo, se observan las relaciones laborales 
iniciadas por los desempleados a partir del año 2000 y que han perdurado hasta el 2006, clasi-
ficándose éstas en alguna de las cuatro modalidades contractuales señaladas anteriormente. 
Hay que indicar que en el año 2006 pueden existir contratos indefinidos ordinarios que proce-
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dan de la transformación de contratos indefinidos bonificados1. Ahora bien, como uno de los 
fines de este trabajo es valorar el éxito de las distintas reformas laborales, al estimar los mode-
los logit multinomial, esos contratos se han considerado dentro de algunas de las dos clases de 
contratos bonificados. Esta es la razón por la que el periodo de observación se inicia en el año 
2000, ya que es en esta fecha cuando la MCVL recoge las variaciones contractuales ocurridas 
en el empleo.   
Las tablas 1 y 2 proporcionan, respectivamente para Andalucía y para el resto de Es-
paña, el análisis descriptivo de las variables explicativas utilizadas para estimar la probabili-
dad de tener una determinada modalidad contractual, según el tipo de contrato que tienen los 
trabajadores y su experiencia previa al empleo. Estas variables explicativas son: nacionali-
dad2, edad, sexo, características del empleo (actividad del establecimiento y categoría profe-
sional), número de empleos temporales anteriores como un indicador de la trayectoria laboral 
de los individuos3, y Comunidad autónoma de residencia en las muestras correspondientes al 
resto de España.  
En dichas tablas se observa, en primer lugar, que los inmigrantes, al contrario que los 
trabajadores nacionales, tienen mayoritariamente contratos precarios, independientemente de 
su región de procedencia y de su experiencia previa. En concreto, los trabajadores originarios 
de Africa tienen una representación dentro de los temporales que al menos triplica a la obser-
vada dentro de los contratos indefinidos ordinarios. Como excepción significativa cabe seña-
lar que, en Andalucía, los trabajadores procedentes de la UE con más de tres años de expe-
riencia laboral previa al empleo tienen una representación dentro del total de contratos indefi-
nidos ordinarios superior a la registrada en los temporales (un 0,8% frente a un 0,5%). Res-
pecto a las otras características personales se constata, en segundo lugar, que la edad media 
alcanza su valor mínimo para los trabajadores con contratos bonificados por transformación 
de contratos temporales en indefinidos, seguido por los trabajadores temporales (respectiva-
mente, 29 años frente a 31 para los trabajadores con 3 o menos años de experiencia, y 32 años 
frente a 35 para el resto, tanto para Andalucía como para España).  En  tercer lugar,  los traba-
jadores varones están más representados que las mujeres en todas las modalidades laborales, 
si se exceptúan los contratos indefinidos bonificados iniciales donde ocurre lo contrario. En 
este último caso, las mayores diferencias se registran para los individuos con 3 o menos años 
de experiencia donde, tanto para Andalucía como para el resto de España, las mujeres son al 
menos del 65%.  
En referencia a la estructura productiva4, se observa que en Andalucía la actividad que 
registra un mayor porcentaje tanto para los contratos indefinidos ordinarios como para los bo-
nificados es el comercio, superando el 30% en el último caso. En cambio para los contratos 
temporales y para los trabajadores menos experimentados, el sector que predomina es la in-
dustria con un 29%, mientras que para los asalariados con más experiencia es la construcción 
con un 39%.  En el resto de España, se constatan diferencias respecto al caso andaluz. Por un 
lado, ahora el comercio es el sector preponderante sólo para los contratos indefinidos bonifi-
                                                 
1  Esto ocurrirá cuando el periodo de bonificación se extinga y el empresario no despida al trabajador. A partir de 
ese momento, la relación laboral indefinida no estará bonificada. 
2  La clasificación de los trabajadores según su nacionalidad es la siguiente: españoles (nacidos bien en España, 
bien en el extranjero o que tienen doble nacionalidad), nacionales de la UE y de EEUU, inmigrantes proceden-
tes de países europeos no integrados en la UE, africanos, sudamericanos y asiáticos. 
3  Esta variable, medida desde el comienzo de la vida laboral de los individuos, es una aproximación del verdade-
ro número de empleos temporales que han tenido, ya que por falta de información en la MCVL, no es posible 
considerar los contratos temporales anteriores a 1991. 
4  Hay que señalar, por un lado, que en la muestra utilizada no aparecen datos para los trabajadores asalariados en 
la agricultura. Por otro lado, no se ha incluido el sector de la Administración Pública, ya que las bonificaciones 
de los contratos indefinidos van dirigidas a los trabajadores del sector privado. 
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cados (aunque no supera el 30%), mientras que la actividad más representada en los contratos 
indefinidos ordinarios es la industria, con un 25% para los trabajadores con menos experien-
cia y un 30% para el resto. Por otro lado, el sector que más peso tiene dentro de los empleos 
temporales es el de la construcción, para los dos grupos de trabajadores. 
Tabla 1. Análisis descriptivo de los asalariados  en Andalucía  según tipo de contrato 
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0,035 (0,19) 
0,064 (0,25) 
0,076 (0,27) 
 
0,045 (0,20) 
0,036 (0,18) 
0,036 (0,18) 
0,023 (0,15) 
0,154 (0,20) 
0,030 (0,18) 
0,231 (0,42) 
0,232 (0,42) 
0,092 (0,28) 
0,121 (0,33) 
3,04 (7,15) 
1083 
0,979 (0,14)
0,005 (0,07)
0,001 (0,04)
0,005 (0,07)
0,006 (0,08)
0,001 (0,04)
35,65 (9,57)
0,742 (0,43)
0,258 (0,43)
 
0,165 (0,13)
0,390 (0,48)
0,103(0,30)
0,030 (0,17)
0,054 (0,22)
0,120 (0,32)
0,036 (0,18)
0,061 (0,24)
0,041 (0,19)
 
0,043(0,19)
0,045 (0,19)
0,019 (0,13)
0,018 (0,13)
0,051 (0,21)
0,035 (0,18)
0,090 (0,28)
0,350 (0,47)
0,081 (0,27)
0,268 (0,44)
5,31 (6,17)
7769 
Fuente: Elaboración propia a partir de la Muestra Continua de Vidas Laborales (MTAS 2006). 
En cuanto a la categoría profesional del trabajador dentro de la empresa, cabe señalar que la 
ocupación dominante para los trabajadores temporales es la de peón, en el grupo de tres o me-
nos años de experiencia (llegando a alcanzar el 46% de los contratos  en Andalucía y el 32% 
en el resto de España). En cambio para los trabajadores temporales más experimentados, y 
también para el resto de modalidades contractuales, la categoría profesional predominante es 
la de oficial de 1ª o de 2ª. Por otra parte, se constata que  el  porcentaje  que  representan en 
términos conjuntos las ocupaciones más cualificadas (ingeniero-licenciado, ingeniero-técnico 
y jefe administrativo o de taller) es superior en los contratos indefinidos ordinarios que en las 
modalidades indefinidas bonificadas.  
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Tabla 2. Análisis descriptivo de los asalariados  en resto de España según tipo de contrato 
≤ 3 años de experiencia previa al empleo> 3 años de experiencia previa al empleo
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Variables 
 
 
 
Nacionalidad 
Media  
(Dev. St) 
Media 
(Dev. St)
Media 
(Dev. St)
Media 
(Dev. St)
Media 
(Dev. St)
Media 
(Dev. St) 
Media 
(Dev. St) 
Media 
(Dev. St)
España 
 UE y EEUU 
 Resto de Europa  
 Sudamerica 
 Africa  
 Asia 
 Edad 
Sexo:        Varón 
 Mujer 
Sector Actividad 
 Industria 
 Construcción 
 Comercio 
 Hostelería 
 Transporte 
 Activ. Inmobiliarias 
 Educación 
 Sanidad 
 Otras actividades 
Categoría prof. 
 Ingenieros-Licenciados 
 Ingenieros-Técnicos 
 Jefes Admin-Taller 
 Ayudantes no titulados 
 Oficiales Administrativos 
 Subalternos 
 Auxiliares Administrativos
 Oficiales 1ª y 2ª  
 Oficiales 3ª 
 Peones 
Nª de empleos temporales 
CCAA 
 Cataluña 
 País Vasco 
 Castilla-La Mancha 
 Valencia 
 Galicia 
 Castilla-León 
 Extremadura 
 Aragón 
 Canarias 
 Madrid 
 Baleares 
 Murcia 
 Navarra 
 La Rioja 
 Asturias 
 Cantabria 
Nª Observaciones 
0,901 (0,29) 
0,033 (0,18) 
0,003 (0,06) 
0,040 (0,19) 
0,015 (0,10) 
0,009 (0,09) 
34,26 (9,76) 
0,599 (0,49) 
0,401 (0,49) 
 
0,251 (0,40) 
0,065 (0,24) 
0,222 ((0,41) 
0,068 (0,25) 
0,122 (0,32) 
0,152 (0,35) 
0,036 (0,18) 
0,037 (0,18) 
0,047 (0,21) 
 
0,104 (0,30) 
0,051 (0,21) 
0,064 (0,24) 
0,046 (0,20) 
0,144 (0,35) 
0,038 (0,19) 
0,123 (0,33) 
0,184 (0,38) 
0,117 (0,32) 
0,124 (0,33) 
0,70 (4,95) 
 
0,241 (0,42) 
0,052 (0,21) 
0,041 (0,19) 
0,107 (0,30) 
0,048 (0,21) 
0,055 (0,22) 
0,017 (0,13) 
0,034 (0,17) 
0,054 (0,22) 
0,236 (0,42) 
0,025 (0,15) 
0,028 (0,16) 
0,020 (0,14) 
0,009 (0,09) 
0,020 (0,14) 
0,013 (0,11) 
37084 
0,940 (0,24)
0,024 (0,15)
0,002 (0,05)
0,023 (0,15)
0,008 (0,09)
0,003 (0,05)
28,92 (8,3)
0,566 (0,49)
0,434 (0,49)
 
0,247 (0,40)
0,112 (0,31)
0,263 (0,44)
0,070 (0,25)
0,069 (0,25)
0,135 (0,34)
0,016 (0,12)
0,039 (0,19)
0,049 (0,21)
 
0,051 (0,22)
0,049 (0,20)
0,024 (0,15)
0,028 (0,16)
0,125 (0,33)
0,028 (0,16)
0,164 (0,37)
0,202 (0,40)
0,169 (0,37)
0,160 (0,36)
1,09 (3,31)
 
0,245 (0,43)
0,057 (0,23)
0,041 (0,19)
0,136 (0,34)
0,065 (0,24)
0,050 (0,21)
0,012 (0,11)
0,037 (0,18)
0,044 (0,20)
0,189 (0,39)
0,023 (0,14)
0,042 (0,19)
0,019 (0,13)
0,006 (0,07)
0,020 (0,14)
0,014 (0,12)
28483 
0,936 (0,24)
0,020 (0,14)
0,009 (0,09)
0,030 (0,18)
0,004 (0,08)
0,001 (0,04)
36,4 (12,66)
0,350 (0,47)
0,650 (0,47)
 
0,202 (0,40)
0,064 (0,34)
 0,276 (0,44)
0,080 (0,27)
0,066 (0,25)
0,169 (0,37)
0,027 (0,16)
0,047 (0,21)
0,069 (0,25)
 
0,045 (0,20)
0,031 (0,17)
0,037 (0,19)
0,033 (0,17)
0,162 (0,36)
0,037 (0,19)
0,203 (0,40)
0,185 (0,38)
0,135 (0,34)
0,132 (0,34)
0,84 (3,43)
 
0,221 (0,42)
0,075 (0,25)
0,045 (0,19)
0,135 (0,34)
0,075 (0,25)
0,055 (0,22)
0,013 (0,11)
0,030 (0,18)
0,040 (0,20)
0,200 (0,40)
0,020 (0,14)
0,030 (0,16)
0,018 (0,13)
0,008 (0,09)
0,023 (0,15)
0,012 (0,11)
12574 
 0,744 (0,44)
0,073 (0,26)
0,009 (0,09)
0,114 (0,32)
0,046 (0,21)
0,014 (0,10)
31,42(10,89)
0,584 (0,49)
0,416 (0,49)
 
0,165 (0,45)
0,240 (0,42)
0,123 (0,32)
0,050 (0,20)
0,037 (0,18)
0,196 (0,34)
0,060 (0,24)
0,073 (0,26)
0,056 (0,23)
 
0,080 (0,27)
0,050 (0,20)
0,015 (0,12)
0,018 (0,14)
0,055 (0,22)
0,037 (0,17)
0,124 (0,32)
0,166 (0,37)
0,133 (0,34)
0,322 (0,49)
2,09 (4,83)
 
0,167 (0,37)
0,063 (0,24)
0,058 (0,23)
0,119 (0,32)
0,074 (0,26)
0,057 (0,23)
0,026 (0,16)
0,038 (0,19)
0,049 (0,22)
0,201 (0,40)
0,022 (0,15)
0,046 (0,21)
0,024 (0,13)
0,013 (0,08)
0,030 (0,17)
0,014 (0,12)
23129 
0,978 (0,14)
0,009 (0,09)
0,001 (0,02)
0,006 (0,08)
0,004 (0,06)
0,002 (0,05)
38,66 (9,24)
0,645 (0,48)
0,355 (0,48)
 
0,299 (0,45)
0,055 (0,23)
0,188 (0,39)
0,043 (0,20)
0,126 (0,33)
0,159 (0,36)
0,034 (0,18)
0,049 (0,21)
0,047 (0,21)
 
0,095 (0,29)
0,058 (0,23)
0,075 (0,26)
0,055 (0,22)
0,160 (0,36)
0,039 (0,19)
0,092 (0,29)
0,223 (0,41)
0,118 (0,28)
0,079 (0,27) 
1,16 (4,14)
 
0,264 (0,44)
0,058 (0,23)
0,039 (0,19)
0,134 (0,34)
0,055 (0,22)
0,051 (0,22)
0,011 (0,10)
0,036 (0,19)
0,047 (0,21)
0,181 (0,38)
0,025 (0,15)
0,039 (0,19)
0,018 (0,13)
0,005 (0,06)
0,018 (0,13)
0,015 (0,10)
55692 
0,980 (0,14) 
0,010 (0,10) 
0,001 (0,04) 
0,003 (0,06) 
0,002 (0,05) 
0,001 (0,04) 
32,49 (8,02) 
0,604 (0,49) 
0,396 (0,49) 
 
0,235 (0,35) 
0,107 (0,30) 
0,258 (0,46) 
0,062 (0,24) 
0,095 (0,29) 
0,135 (0,34) 
0,017 (0,13) 
0,043 (0,20) 
0,048 (0,21) 
 
0,030 (0,17) 
0,033 (0,18) 
0,030 (0,17) 
0,028 (0,15) 
0,148 (0,36) 
0,033 (0,17) 
0,159 (0,36) 
0,257 (0,44) 
0,157 (0,36) 
0,125 (0,33) 
2,50 (5,82) 
 
0,264 (0,44) 
0,050 (0,23) 
0,039 (0,19) 
0,136 (0,34) 
0,057 (0,23) 
0,051 (0,22) 
0,011 (0,11) 
0,036 (0,19) 
0,047 (0,21) 
0,176  (0,33) 
0,021 (0,14) 
0,039 (0,13) 
0,018 (0,13) 
0,004 (0,06) 
0,018 (0,13) 
0,011 (0,10) 
20134 
0,978 (0,14) 
0,012 (0,11) 
0,001 (0,04) 
0,003 (0,06) 
0,002 (0,04) 
0,001 (0,03) 
39,56(11,3) 
0,414 (0,49) 
0,586 (0,49) 
 
0,199 (0,33) 
0,091 (0,28) 
0,256 (0,43) 
0,071 (0,25) 
0,078 (0,27) 
0,162 (0,36) 
0,028 (0,16) 
0,056 (0,23) 
0,059 (0,24) 
 
0,042 (0,20) 
0,030 (0,17) 
0,049 (0,21) 
0,030 (0,17) 
0,165 (0,37) 
0,042 (0,20) 
0,189 (0,39) 
0,236 (0,42) 
0,112 (0,28) 
0,102 (0,30) 
2,52 (8,52) 
 
0,246 (0,43) 
0,070 (0,25) 
0,029 (0,17) 
0,137 (0,34) 
0,064 (0,24) 
0,050 (0,21) 
0,012 (0,11) 
0,036 (0,19) 
0,036 (0,19) 
0,190 (0,39) 
0,029 (0,15) 
0,027 (0,16) 
0,028 (0,14) 
0,010 (0,10) 
0,029 (0,16) 
0,019 (0,12) 
8970 
0,940 (0,24)
0,013 (0,11)
0,001 (0,04)
0,021 (0,14)
0,020 (0,14)
0,002 (0,05)
35,47 (9,64)
0,645 (0,47)
0,355 (0,47)
 
0,138 (0,30)
0,314 (0,46)
0,093 (0,29)
0,032 (0,17)
0,051 (0,22)
0,160 (0,37)
0,059 (0,23)
0,108 (0,21)
0,045 (0,20)
 
0,059 (0,23)
0,068 (0,25)
0,019 (0,13)
0,022 (0,15)
0,064 (0,25)
0,037 (0,19)
0,120 (0,32)
0,290 (0,45)
0,134 (0,34)
0,187 (0,38)
4,81 (10,25)
 
0,166 (0,37)
0,067 (0,25)
0,055 (0,22)
0,121 (0,32)
0,075 (0,26)
0,063 (0,24)
0,028 (0,16)
0,034 (0,18)
0,062 (0,24)
0,178 (0,38)
0,026 (0,16)
0,041 (0,20)
0,019 (0,14)
0,009 (0,09)
0,034 (0,17)
0,018 (0,13)
32822 
Fuente: Elaboración propia a partir de la Muestra Continua de Vidas Laborales (MTAS 2006). 
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Por lo que respecta al número de contratos temporales previos que tuvo el individuo, 
como cabía esperar, los valores medios más bajos corresponden a los trabajadores indefinidos 
ordinarios y los más altos a los temporales. En este último caso, hay que destacar que para los 
asalariados más experimentados, el número medio de relaciones laborales temporales se sitúa 
en torno a 5, tanto para Andalucía como para el resto de España. 
Por último, en relación a las Comunidades Autónomas que componen el resto de Es-
paña, son Cataluña y Madrid las más representadas en todas las situaciones laborales, aunque 
el mayor porcentaje en términos conjuntos lo alcanzan en los contratos indefinidos ordinarios 
(un 48% para los trabajadores con tres o menos años de experiencia y un 44% para el resto). 
Como resultado de interés cabe destacar que el País Vasco, Valencia y Galicia son Comuni-
dades con un peso relativo dentro de las modalidades de contratación indefinida bonificada 
superior al que registran con respecto al total de contratos indefinidos ordinarios. 
3. RESULTADOS DE LAS ESTIMACIONES 
La especificación econométrica corresponde a un modelo logit multinomial con cuatro 
posibilidades: contratos temporales (Y=0); contratos indefinidos ordinarios (Y=1); contratos 
indefinidos bonificados por transformación de un contrato temporal (Y=2) y contratos indefi-
nidos bonificados iniciales (Y=3). En este modelo la probabilidad de la alternativa j es:  
βj es el vector de parámetros asociados con cada alter-
nativa j y Xi es el vector de variables explicativas para 
cada individuo.  
Los coeficientes estimados de este modelo logit multinomial, así como sus efectos 
marginales, aparecen en las tablas 3 y 4 para Andalucía y el resto de España, respectivamen-
te5. Los contrastes estadísticos efectuados sobre dichos coeficientes y efectos marginales 
muestran que la mayoría son significativos, indicando esto junto al test de la razón de verosi-
militudes la idoneidad de los modelos. 
En relación a los propios resultados, se observa que los trabajadores nacionales con 
tres o menos años de experiencia, tanto en Andalucía6 como en el resto de España, tienen una 
probabilidad relativa de tener un contrato indefinido (bonificado o no) frente a uno temporal 
superior que la de los extranjeros. Así, a partir de los odds ratios calculados con los coeficien-
tes estimados, se constata que en Andalucía la probabilidad relativa de tener un contrato inde-
finido ordinario para los españoles cuadriplica a la de los africanos y triplica a la del resto de 
colectivos de inmigrantes. Estos resultados son similares a los del resto de España, aunque las 
diferencias de probabilidad relativa son algo menores. La diferenciación dentro de los bonifi-
cados muestra la misma pauta, aunque varía en términos cuantitativos. En efecto, para los 
contratos indefinidos bonificados por transformación de un contrato temporal, las diferencias 
de los odds ratios entre nacionales y extranjeros se estrechan tanto para Andalucía como para 
resto de España. En particular, la probabilidad relativa de los nacionales sólo duplica a la de 
los africanos y trabajadores del resto de Europa. Por el contrario, para la probabilidad de tener 
un contrato indefinido inicial bonificado frente a otro temporal, las diferencias en la mayoría 
de los casos se amplían entre españoles y extranjeros, especialmente para el resto de España.  
Así, por ejemplo, esta probabilidad para los primeros es 6 veces superior a la de los africanos 
en Andalucía, y 14 veces mayor en el resto de España. 
                                                 
5  Una de las hipótesis necesarias para la aplicación del modelo multinomial es la independencia de las situacio-
nes consideradas en la variable dependiente, dicha independencia ha sido corroborada en todos los modelos 
tras la aplicación del test de las alternativas irrelevantes. 
6  En la estimación del modelo logit multinomial para Andalucía, no aparece la variable ficticia relativa a los tra-
bajadores asiáticos, ya que no existen observaciones de este colectivo para los contratos indefinidos bonifica-
dos iniciales. 
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Para los trabajadores con más de 3 años de experiencia previa al empleo, los resulta-
dos respecto a la variable nacionalidad son diferentes. En Andalucía los odds ratios de tener 
un contrato indefinido ordinario frente a uno temporal de los españoles sólo son superiores a 
los que ostentan los trabajadores sudamericanos y africanos (en el resto de España, esto tam-
bién ocurre para los trabajadores de la UE), y además para estos casos las diferencias son infe-
riores a las comentadas anteriormente para los trabajadores con menos experiencia. Este resul-
tado, que es un indicio de la asimilación de los trabajadores inmigrantes más experimentados 
pertenecientes a esos grupos étnicos al estatus laboral de los españoles, se acrecienta si se ana-
lizan el resto de situaciones. En efecto, en Andalucía, la probabilidad relativa de tener un con-
trato indefinido bonificado por transformación de uno temporal para los españoles es incluso 
la mitad de la registrada para los asalariados de la UE, y similar a la constatada para los traba-
jadores de resto de Europa, Sudamérica y Asia. Por otra parte, es en esta Comunidad no apa-
recen divergencias significativas en la probabilidad  de tener un contrato indefinido inicial 
bonificado frente a otro temporal según la nacionalidad, y para el resto de España las diferen-
cias se atenúan considerablemente con respecto a los trabajadores menos experimentados. En 
definitiva, podemos decir que los resultados obtenidos bajo este enfoque están en línea con los 
procesos de asimilación y convergencia atisbados  entre la población inmigrante y la nativa en 
los trabajos de Fernández y Ortega (2006) y Amuedo-Dorantes y De la Rica (2007) anterior-
mente mencionados, que  incrementan con el aumento del periodo de permanencia de los ex-
tranjeros en España.  
En cuanto al resto de características personales, cabe señalar, por un lado, que los 
efectos de la edad sobre la probabilidad de situarse en una determinada modalidad contractual 
son coherentes con el análisis descriptivo previamente presentado. Así, independientemente 
de la experiencia y de la zona geográfica donde se desarrolla el empleo, la edad ejerce un 
efecto positivo sobre la probabilidad de ostentar un contrato indefinido ordinario o un contrato 
indefinido bonificado inicial. En el primer caso, el resultado es coherente con la teoría que 
postula que el empleo temporal es más frecuente entre los individuos con menos edad, ya que 
estos contratos son utilizados como escalones para el logro de un empleo de calidad, que en 
este caso sería tener un contrato indefinido ordinario (véase, por ejemplo, Booth et al. 2005). 
En el segundo caso, las estimaciones parecen indicar que en el periodo analizado las bonifica-
ciones para contrataciones indefinidas iniciales se han centrado en el paro de larga duración, 
que está relacionado positivamente con la edad del trabajador (véase, por ejemplo, Bover et 
al. 2002). Por último, se observa que la edad influye negativamente sobre la probabilidad de 
que un contrato temporal se transforme en indefinido, ya que los empresarios prefieren estabi-
lizar a los trabajadores más jóvenes dentro del colectivo de trabajadores temporales. Una de 
las posibles explicaciones de este resultado puede ser que los trabajadores con menos edad 
presentan un horizonte laboral más amplio, lo cual puede implicar una mayor rentabilización 
de sus inversiones en formación laboral (Caparrós, Navarro y Rueda 2004). Por otro lado, en 
relación al sexo de los individuos, se corrobora en todas las situaciones que los varones tienen 
una mayor probabilidad relativa de tener un contrato indefinido ordinario o indefinido bonifi-
cado por transformación de uno temporal. En estas situaciones, los empleadores pueden per-
cibir el empleo indefinido femenino como más inseguro que el masculino, dado el mayor 
riesgo de abandono voluntario asociado a las interrupciones que las mujeres pueden realizar a 
lo largo de su trayectoria profesional, principalmente por motivos familiares (véase, por 
ejemplo, Caparrós y Navarro 2007). Sin embargo, para la probabilidad relativa de tener un 
contrato indefinido bonificado inicial ocurre lo contrario, lo cual es un resultado que se podía 
anticipar en la medida en que el colectivo femenino está más representado dentro de la pobla-
ción bonificable, valga como ejemplo que a partir de la reforma laboral del 2001 todas las mu-
jeres desempleadas independientemente de su edad podían estar sujetas a la bonificación.    
Antonio Caparrós Ruiz y Mª Lucía Navarro Gómez 
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Con respecto a las características del empleo, se observa, en primer lugar, que la acti-
vidad ejerce una influencia significativa sobre la modalidad contractual. En segundo lugar, se 
constata que los trabajadores de la construcción son los que menos probabilidad tienen de os-
tentar un contrato indefinido ordinario (por ejemplo, 6 y 3 veces inferior que en la industria, 
según que los trabajadores en Andalucía sean más o menos experimentados, respectivamente) 
y de beneficiarse de las bonificaciones al empleo indefinido (en este último caso, junto a la 
educación y la sanidad). Por otro lado, en esta Comunidad e independientemente de la expe-
riencia del trabajador, los sectores con una mayor probabilidad de tener contratos indefinidos 
bonificados en relación a la industria son el comercio, la hostelería y el transporte, mientras 
que para el resto de España esto sólo ocurre en el comercio y la hostelería, en la mayoría de 
los casos. 
Tabla 5. Estimación de la probabilidad de situarse en un determinado contrato en Andalucíaa,  
3 o menos años de experiencia previa al empleo                       Más de 3 años de experiencia previa al empleo 
Indefinidos 
ordinarios 
Indefinidos ,boni-
ficados  por transf.
Indefinidos boni-
ficados  iniciales 
Indefinidos 
ordinarios 
Indefinidos boni-
ficados  por transf. 
Indefinidos  
bonificados  iniciales
 
Variables 
 
Nacionalidad Coef. Efecto M. Coef. Efecto M. Coef. Efec. M.. Coef. Efec.  M.. Coef Efec. M. Coef Efec.Marg.
UE y EEUU 
 Resto de Europa  
Sudamerica 
 Africa  
 Asia 
 Edad 
Sexo:   Varón 
 Sector Actividad 
  Construcción 
  Comercio 
  Hostelería 
  Transporte 
  Activ. Inmobiliar. 
  Educación 
  Sanidad 
  Otras actividades 
Cat. profesional 
 Ingenieros 
 Técnicos 
 Jefes dAdm.-taller 
 Ayud. no titulados 
 Oficiales Admin. 
 Subalternos 
 Auxiliar Admin. 
 Oficiales 1ª y 2ª  
 Oficiales 3ª 
Nª Empl. Temp.  
Constante 
Prob.media  pred. 
-1,09*** 
-1,12** 
-1,27** 
-1,45*** 
  
0,028*** 
 0,41*** 
 
-1,26*** 
 0,52*** 
 0,61*** 
 0,53*** 
-0,22*** 
-0,44*** 
-0,77*** 
 0,26*** 
 
 1,26*** 
 1,37*** 
 2,18*** 
 2,12*** 
 2,14*** 
 1,14*** 
 1,30*** 
 1,16*** 
 0,99*** 
-0,39*** 
-1,68*** 
-0,15*** 
-0,13** 
-0,17*** 
-0,17*** 
 
 0,01*** 
0,10*** 
 
-0,17*** 
 0,01 
 0,06*** 
 0,04*** 
-0,07*** 
-0,05** 
-0,13** 
 -0,01 
 
 0,16*** 
 0,14*** 
 0,27*** 
 0,22*** 
 0,19*** 
 0,11*** 
 0,11*** 
 0,08*** 
 0,04*** 
-0,06*** 
 
  0,31 
-0,38** 
-0,98*** 
-0,39*** 
-0,94** 
 
-0,03*** 
 0,15*** 
 
-0,75*** 
 0,78*** 
 0,57*** 
 0,68*** 
 0,21** 
-0,57*** 
-0,24** 
 0,45*** 
 
 1,13*** 
 1,41*** 
 1,52*** 
 1,80*** 
 1,97*** 
 1,13*** 
 1,32*** 
 1,39*** 
 1,37*** 
-0,16*** 
-0,59*** 
 
 0,01 
-0,08* 
 0,01 
-0,06** 
 
-0,01*** 
 0,02** 
 
-0,04*** 
0,07*** 
 0,03* 
0,07*** 
 0,04** 
-0,62** 
-0,01 
 0,04* 
 
0,08*** 
0,12*** 
-0,01 
 0,06** 
 0,09** 
 0,08** 
0,09*** 
0,12*** 
0,14*** 
 0,01** 
 
 0,23 
-0,92***
-1,33** 
-1,30** 
-1,84***
 
 0,04***
-0,86***
 
-0,88***
 1,10***
 0,89***
 0,59***
 0,41***
 -0,23 
 0,09 
 0,79 
 
 0,61***
 0,78***
 1,94***
 1,71***
 2,17***
 1,07***
 1,55***
 1,48***
 1,25***
-0,29***
-3,06***
-0,03***
-0,04**
-0,05***
-0,06***
 
 0,01***
-0,09***
 
-0,03**
 0,06***
 0,05***
 0,02 
 0,04***
 0,01 
 0,03** 
 0,05***
 
 -0,02* 
 -0,16 
 0,04** 
 0,01 
 0,05***
 0,02 
 0,06***
 0,05***
 0,03** 
-0,01***
 
 0,07 
-0,04 
-1,01 
-1,01**
-1,03***
 0,079 
 0,03***
 0,13**
 
-1,82***
 0,29***
 0,38***
 0,44***
-0,07 
-0,82***
-0,79***
 0,12 
 
0,92***
0,99***
1,46***
1,65***
1,50***
0,28** 
0,63***
0,50***
0,56** 
-0,31***
-0,88***
 
-0,05 
-0,18* 
-0,15** 
-0,15** 
 0,04 
 0,01***
 0,04***
 
-0,25***
 0,001 
 0,03* 
0,06***
-0,02 
-0,12***
-0,12***
0,01 
 
0,17***
0,18***
0,24***
0,30***
0,20***
0,01 
0,06***
0,06***
0,06***
-0,06***
 
 0,30 
 0,65*** 
 0,61 
-0,27 
-0,82* 
-0,62 
-0,03*** 
 0,19 
 
-1,35*** 
 0,74*** 
 0,64*** 
 0,54*** 
 0,06 
-0,53*** 
-0,40** 
 0,36*** 
 
 0,38** 
 0,46*** 
 0,88*** 
 0,90*** 
 1,36*** 
 0,61*** 
 0,68*** 
 0,55*** 
 0,68*** 
-0,06*** 
-0,45*** 
 
 0,09** 
 0,14 
 0,01 
-0,05 
-0,06 
-0,01** 
 0,02*** 
 
-0,08*** 
 0,08*** 
 0,06*** 
 0,04*** 
 0,01 
-0,03* 
-0,01 
 0,04* 
 
-0,01 
-0,01 
 0,01 
-0,01 
 0,07*** 
 0,06*** 
 0,04** 
 0,04** 
 0,05*** 
0,01*** 
 
 0,15 
 0,37 
-0,23 
-0,38 
-0,51 
-0,31 
 0,07*** 
-1,11*** 
 
-1,73*** 
 0,87*** 
 0,76*** 
 0,13 
-0,07 
-0,56*** 
-0,60*** 
 0,46** 
 
 0,85*** 
 0,86** 
 1,48*** 
 1,22*** 
 1,61*** 
 0,61** 
 1,51*** 
 0,98*** 
 0,91*** 
-0,03*** 
-4,69*** 
0,01 
-0,01 
-0,01 
-0,08 
-0,01 
0,01*** 
-0,07***
 
-0,04***
0,04*** 
0,03*** 
-0,01 
-0,01 
-0,01 
-0,01* 
0,02** 
 
0,02** 
0,02* 
0,04** 
0,01 
0,04*** 
0,02* 
0,09*** 
0,04*** 
0,04** 
0,01*** 
 
0,05 
Nª Obsevaciones 
Test  RV 
16838 
6409,61*** 
17666 
8145,8*** 
Notas:(a) El individuo de referencia es español, mujer, trabaja en la industria y es peón.   
(***) Coeficiente significativo al 1%, (**) al 5%, (*) al 10%. 
En cuanto a la categoría profesional del trabajador en el puesto de trabajo, práctica-
mente en todas las situaciones los peones muestran una probabilidad relativa de tener un con-
trato indefinido (bonificado o no) inferior a la del resto de ocupaciones. Así, como rasgo sig-
nificativo, para los trabajadores con menos de 3 años de experiencia, la probabilidad relativa 
de tener un contrato indefinido ordinario para los jefes de administración o de taller es 9 y 7 
veces superior a la correspondiente para los peones en Andalucía y en el resto de España, res-
Incidencia de la contratación indefinida según nacionalidad en Andalucía y en el resto de España. 
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pectivamente. Por otra parte, en la Comunidad andaluza el grupo ocupacional que en términos 
relativos se ha beneficiado en mayor medida de las bonificaciones al empleo indefinido ha si-
do el de los oficiales administrativos (por ejemplo, para los trabajadores con menos experien-
cia, es 8 veces superior a la de los peones), seguidos de los ayudantes no titulados y jefes de 
administración y taller. 
Tabla 6. Estimación de la probabilidad de situarse en un tipo de contrato en  resto de Españaa 
3 o menos años de experiencia previa al empleo                     Más de 3 años de experiencia previa al empleo 
Indef. ordinarios Indef. bon  t ransf. Indef. bon. inic. Indef. ordin. Indef. Bon  t ransf. Indef. bon. inic. 
Variables  
 
Nacionalidad Coef. Ef. M. Coef. Ef. M. Coef. Ef. M. Coef. Ef. M. Coef. Ef. M. Coef. Ef. M. 
  UE y EEUU 
  Resto de UE  
  Sudamerica 
 Africa  
 Asia 
 Edad 
Sexo:  Varón 
 Sector Activ. 
  Construcción 
  Comercio 
  Hostelería 
  Transporte 
  Activ.Inmob. 
  Educación 
  Sanidad 
  Otras activad. 
Categ. Profes. 
 Ingenieros 
Técnicos 
Jefes Ad-Taller 
Ayud. no titul. 
Ofic. Advos 
Subalternos 
Ayud. Advo 
Oficiales 1ª y 2ª 
Oficiales 3ª 
CCAA 
País Vasco 
Castilla-La M. 
Valencia 
Galicia 
Castilla-León 
Extremadura 
Aragón 
Canarias 
Madrid 
Baleares  
Murcia 
Navarra 
La Rioja  
Asturias  
Cantabria 
NºEmp. temp. 
Constante 
Prob.media pre 
-1,03*** 
-1,07*** 
-1,15*** 
-1,25*** 
-0,83*** 
0,03*** 
0,15*** 
 
-1,65*** 
0,03 
0,16*** 
0,34*** 
-0,88*** 
-1,44*** 
-1,36*** 
-0,72*** 
 
1,13*** 
1,20*** 
1,95*** 
1,45*** 
1,50*** 
1,00*** 
0,82*** 
0,82*** 
0,56*** 
 
-0,84*** 
-0,72*** 
-0,55*** 
-1,05*** 
-0,52*** 
-0,90*** 
-0,67*** 
-0,40*** 
-0,26*** 
-0,10* 
-0,81*** 
-0,33*** 
0,01 
-0,99*** 
-0,55*** 
-0,17*** 
-0,13** 
-0,13***
-0,16***
-0,16***
-0,16***
-0,04** 
0,01***
0,07***
 
-0,20***
-0,02***
0,21** 
0,08***
-0,09***
-0,13***
-0,15***
-0,08***
 
0,20***
0,13***
0,23***
0,17***
0,13***
0,10***
0,04***
0,03***
0,01***
 
-0,10***
-0,07***
-0,08***
-0,13***
-0,04***
-0,06***
-0,08***
-0,01 
-0,01 
0,03** 
-0,09***
-0,01 
0,05** 
-0,10***
-0,05***
-0,02***
 
0,38 
-0,46*** 
-0,25*** 
-0,51*** 
-0,69*** 
-1,08*** 
-0,02*** 
-0,01 
 
-1,09*** 
0,16*** 
0,04 
0,01 
-0,82*** 
-1,85*** 
-1,10*** 
-0,63*** 
 
0,44*** 
0,88*** 
1,08*** 
0,92*** 
1,15*** 
0,70*** 
0,77*** 
0,86*** 
0,65*** 
 
-0,63*** 
-0,74*** 
-0,32*** 
-0,72*** 
-0,57*** 
-1,25*** 
-0,49*** 
-0,68*** 
-0,45*** 
-0,40*** 
-0,56*** 
-0,52*** 
-0,43*** 
-0,98*** 
-0,51*** 
-0,08*** 
1,41*** 
0,04***
0,09***
0,04***
0,01 
-0,08***
-0,01***
0,01***
 
-0,04***
0,02** 
-0,01** 
-0,03***
-0,05***
-0,17***
-0,06***
-0,04***
 
-0,07***
-0,01 
-0,09***
-0,04***
-0,01***
-0,01***
0,01***
0,03***
0,04***
 
-0,03***
-0,05***
-0,01***
-0,03***
-0,05***
-0,12***
-0,02***
-0,07***
-0,05***
-0,06***
-0,01***
-0,06***
-0,08***
-0,07***
-0,03***
 0,00***
 
 0,30 
-1,51***
-1,55***
-1,40***
-1,92***
-2,63***
0,05***
-0,85***
 
-1,30***
0,32***
0,27***
-0,01 
-0,70***
-1,47***
-1,27***
-0,34***
 
0,50***
0,85***
1,67***
1,22***
1,57***
1,02***
1,18***
1,15***
0,84***
 
-0,45***
-0,60***
-0,24***
-0,65***
-0,49***
-1,00***
-0,52***
-0,67***
-0,26***
-0,27***
-0,75***
-0,33***
-0,04***
-0,83***
-0,56***
-0,11***
-1,88***
-0,06***
-0,07***
-0,06***
-0,08***
-0,09***
0,01***
-0,09***
 
-0,03***
 0,03***
 0,02***
-0,01***
-0,01** 
-0,04***
-0,04***
0,01** 
 
-0,02***
-0,01 
 0,02***
0,02** 
 0,05***
0,03***
0,06***
0,05***
0,04***
 
 0,01 
-0,01***
0,01***
-0,01***
-0,01***
-0,03***
-0,01***
-0,02***
-0,01 
-0,01 
-0,02***
-0,01 
 0,01 
-0,01** 
-0,01** 
-0,01** 
 
 0,11 
-0,55***
-0,19 
-0,88***
-1,01***
-0,23 
 0,03***
-0,01 
 
-2,28***
-0,17***
-0,33***
-0,08** 
-0,94***
-1,84***
-1,63***
-0,77***
 
 1,27***
 1,13***
 1,73***
 1,38***
 1,31***
 0,94***
 0,49***
 0,44***
 0,30***
 
-0,45***
-0,73***
-0,57***
-0,84***
-0,56***
-1,01***
-0,44***
-0,51***
-0,18***
-0,42***
-0,80***
-0,25***
-0,14 
-0,78***
-0,63***
-0,14***
-0,01 
-0,11***
-0,03 
-0,16***
-0,17***
0,02 
0,01***
0,04***
 
-0,37***
-0,08***
-0,11***
-0,01***
-0,15***
-0,28***
-0,26***
-0,14***
 
0,27***
0,23***
0,26***
0,24***
0,18***
0,15***
0,04***
0,06***
0,05***
 
-0,06***
-0,10***
-0,10***
-0,13***
-0,07***
-0,14***
-0,06***
-0,05***
0,00 
-0,04***
-0,14***
-0,03** 
0,01 
-0,11***
-0,09***
-0,03** 
 
0,48 
-0,15* 
 0,06 
-0,39*** 
-0,52*** 
-0,70*** 
-0,03*** 
 0,01 
 
-1,46*** 
 0,30*** 
 0,20*** 
 0,04 
-0,74*** 
-1,73*** 
-1,27*** 
-0,50*** 
 
-0,07 
 0,10** 
 0,62*** 
 0,43*** 
 0,77*** 
 0,34*** 
 0,34*** 
 0,28*** 
 0,16*** 
 
-0,56*** 
-0,72*** 
-0,41*** 
-0,81*** 
-0,58*** 
-1,25*** 
-0,42*** 
-0,69*** 
-0,42*** 
-0,57*** 
-0,39*** 
-0,37*** 
-0,84*** 
-0,97*** 
-0,74*** 
-0,04*** 
1,40*** 
0,03*** 
0,03 
0,01 
0,01 
-0,06*** 
-0,01*** 
0,01*** 
 
-0,05*** 
0,05*** 
0,05*** 
0,01** 
-0,03** 
-0,09*** 
-0,05*** 
-0,01** 
 
-0,11*** 
-0,08*** 
-0,09*** 
-0,07*** 
-0,03*** 
-0,05*** 
-0,01** 
-0,01** 
-0,01*** 
 
-0,04*** 
-0,04*** 
-0,01*** 
-0,04*** 
-0,03*** 
-0,01*** 
-0,04*** 
-0,03*** 
-0,08*** 
-0,02** 
-0,04*** 
-0,04*** 
-0,09*** 
-0,06*** 
-0,05*** 
0,01*** 
 
 0,48 
-0,44*** 
-0,71* 
-0,64*** 
-1,50*** 
-1,54*** 
0,08*** 
-0,99*** 
 
-1,51*** 
0,47*** 
0,29*** 
-0,18** 
-0,71*** 
-1,60*** 
-1,66*** 
-0,32*** 
 
0,70*** 
0,54*** 
1,59*** 
1,01*** 
1,33*** 
1,03*** 
1,09*** 
0,75*** 
0,39*** 
 
-0,35*** 
-0,76*** 
-0,24*** 
-0,58*** 
-0,53*** 
-1,06*** 
-0,45*** 
-0,88*** 
-0,32*** 
-0,46*** 
-0,53*** 
-0,09 
0,07 
-0,57*** 
-0,37*** 
-0,01*** 
-3,60*** 
-0,01 
-0,03** 
-0,01* 
-0,04***
-0,05***
 0,01***
-0,07***
 
-0,02***
 0,03***
 0,03***
-0,01** 
-0,09***
-0,03***
-0,04***
 0,01** 
 
-0,01** 
-0,01** 
 0,02***
 0,01 
 0,03***
 0,03***
 0,06***
 0,03***
 0,01***
 
-0,01 
-0,01***
 0,01** 
-0,01 
-0,01** 
-0,02***
-0,01** 
-0,03***
-0,01***
-0,01** 
-0,01 
 0,01 
 0,02** 
-0,01 
-0,01 
 0,01** 
 
 0,07 
Nª Observac. 
Test  RV 
101333 
30009,35*** 
117618 
42599,72*** 
Nota: (a) El individuo de referencia es español, mujer, trabaja en industria, es peón y vive en Cataluña.  
               (***) Coeficiente significativo al 1%, (**) al 5%, (*) al 10%. 
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Con la variable número de empleos temporales previos, se pretende captar si las tra-
yectorias laborales con varios episodios de precariedad provocan una devaluación de las ca-
racterísticas productivas del trabajador ante el empresario, es decir, lo que en la literatura eco-
nómica se denomina “efecto estigma” (véase, por ejemplo, Boyce et al. 2007). Los resultados 
nos muestran que los odds ratios son negativos por lo que se concluye que un incremento en 
el número de empleos precarios provoca una disminución de la probabilidad relativa de tener 
un contrato indefinido (bonificado o no) frente a otro temporal.  
Para finalizar, centrándonos en la influencia de residir en una determinada Comunidad 
sobre la modalidad contractual en las muestras correspondientes al resto de España, se obser-
va como resultado más destacado que los trabajadores residentes en Cataluña tienen una pro-
babilidad relativa de tener un contrato indefinido (bonificado o no) superior a la existente en 
cualquier otra Comunidad Autónoma. Concretamente, la mayor divergencia ocurre con Ex-
tremadura donde esa probabilidad relativa de poseer un contrato indefinido ordinario es 
aproximadamente la mitad que la existente en Cataluña. 
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo se ha pretendido arrojar nueva evidencia empírica sobre el proceso de 
asimilación de los trabajadores inmigrantes, diferenciando a los asalariados entre los residen-
tes en Andalucía frente al resto de España. Concretamente, se ha valorado si la calidad de sus 
empleos converge hacia la existente para los españoles.   
Los resultados obtenidos muestran que para los trabajadores menos experimentados, 
los españoles tienen una probabilidad de tener un contrato indefinido (bonificado o no) res-
pecto a uno  temporal superior a la de los colectivos extranjeros, tanto para Andalucía como 
para el resto de España. Para los asalariados con más de tres años de experiencia, las conclu-
siones son diferentes. Así, en primer lugar, en Andalucía el odd ratio contrato indefini-
do/contrato temporal de los españoles sólo es superior al de los trabajadores sudamericanos y 
africanos. En segundo lugar, la probabilidad relativa de tener un contrato indefinido bonifica-
do por transformación de uno temporal de los españoles es la mitad de la correspondiente a 
los trabajadores de la UE, siendo similar a la del resto de colectivos si se exceptúan a los afri-
canos. Finalmente, en Andalucía, no hay diferencias según nacionalidad entre la probabilidad 
relativa de tener un contrato indefinido bonificado inicial, siendo las discrepancias menores en 
el resto de España. Por lo tanto, los resultados muestran indicios de que el proceso de asimila-
ción de la población inmigrante está correlacionada positivamente con la experiencia del tra-
bajador, y en definitiva con su tiempo de permanencia en España.  
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LA TRANSFERIBILIDAD DEL CAPITAL HUMANO DE LOS 
 INMIGRANTES. SOBREEDUCACIÓN Y ASIMILACIÓN 
Esteve Sanromà  
Raúl Ramos 
AQR-IREA, UB 
Hipólito Simón 
IEI, UA 
RESUMEN 
La literatura sobre asimilación de los inmigrantes ha destacado la portabilidad imper-
fecta del capital humano acumulado por éstos en su país de origen (Chiswick, 1978; Fried-
berg, 2000). Ello explicaría la escasa asimilación en el momento de llegar al nuevo país, así 
como la gran brecha salarial inicial. Recientemente, una serie de trabajos (Chiswick y Miller, 
2007 o Green, Kler y Leeves, 2007, entre otros) han abordado este tema desde la perspectiva 
de la sobreeducación. Enmarcado en esta literatura, el presente trabajo analiza la portabilidad 
del capital humano de los inmigrantes al mercado de trabajo español en función de su origen 
geográfico. Asimismo, trata de contrastar para el caso español las regularidades empíricas 
más destacables de dichos trabajos. 
Los resultados obtenidos señalan un distinto grado de transferibilidad del capital 
humano según origen geográfico, siendo superior la del capital humano acumulado en países 
de elevado desarrollo o de cultura e idioma próximos y menor la del procedente de países en 
desarrollo y culturas distantes. Se confirma, asimismo, para el caso español que los inmigran-
tes padecen una mayor sobreeducación, tanto en incidencia como en intensidad, y que ello 
implica una mayor penalización salarial relativa, con resultados siempre peores para inmi-
grantes de países en desarrollo. A medida que los inmigrantes prolongan su estancia en Espa-
ña existe un proceso de asimilación, aunque de velocidad notablemente lenta, excepto para 
asiáticos y del África subsahariana, que no logran mejorar su situación en el mercado de tra-
bajo español. 
Palabras clave: inmigración, asimilación, sobreeducación, capital humano. 
1. INTRODUCCIÓN Y OBJETIVOS1 
Desde sus inicios, la literatura sobre asimilación de los inmigrantes ha destacado la li-
mitada portabilidad del capital humano acumulado por éstos en su país de origen. Las princi-
pales razones argüidas son las carencias del sistema educativo del país de origen, el hecho de 
que la experiencia laboral desarrollada en origen permite adquirir capital humano específico a 
dicho país y, muy especialmente, el insuficiente dominio del idioma del país de llegada. Co-
mo resultado, el capital humano importado por los inmigrantes es comparativamente menos 
productivo y remunerado que el de los nativos, de manera que en el momento de llegar al 
nuevo país se observa una gran diferencia salarial entre ambos colectivos. Ahora bien, a me-
dida que aumenta la estancia en el país, la diferencia salarial se reduce -es el fenómeno de la 
asimilación- porque los inmigrantes adquieren conocimientos y habilidades adaptadas al nue-
vo mercado laboral. 
                                                 
1  Esteve Sanromà, Raül Ramos e Hipólito Simón desean agradecer el apoyo recibido del Ministerio de Educa-
ción y Ciencia (Plan Nacional de Investigación, Desarrollo e Innovación Científica) y del Ministerio de Fo-
mento mediante los programas SEJ2007-65086, SEJ2005-04348/ECON y T75/2006, respectivamente. Asi-
mismo, los autores agradecen los comentarios y aportaciones de Juan Sanchís y Mercedes Ayuso. La presente 
comunicación sintetiza algunos de los resultados de un trabajo más amplio (Sanromà, Ramos y Simón, 2008). 
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La literatura que ha analizado empíricamente estos temas es muy amplia: Chiswick 
(1978); Borjas (1985, 1995); Chiswick y Miller (1995); Baker y Benjamin (1994); Bell 
(1997); Schmidt (1992); Constant y Massey (2003), y Longva y Raaum (2003), entre otros. 
Un avance importante consistió en separar los estudios realizados en su país por los inmigran-
tes y los cursados en destino. Shields y Wheatley Price (1998) y Friedberg (2000). Dos 
hallazgos adicionales merecen ser destacados. De un lado, la portabilidad del capital humano 
adquirido en origen es diferente en función del tipo de país –y, por tanto, del idioma y del ni-
vel de desarrollo- del que proceden los inmigrantes. De otro, cuanto menor es la portabilidad 
y mayor el gap inicial, mayor es el ritmo de asimilación, ya que son más fuertes los incentivos 
a invertir en capital humano en el país de llegada. Duleep y Regets (1997). 
Recientemente, una serie de trabajos han abordado estos temas desde la perspectiva de 
la sobreeducación. La idea subyacente tras esta nueva literatura es que la imperfecta portabili-
dad del capital humano de origen obliga a los inmigrantes a aceptar empleos que requieren 
una titulación inferior a la que ellos adquirieron en su país, de manera que formalmente son 
trabajadores sobreeducados. Chiswick y Miller (2007 y 2008); Green, Kler y Leeves (2007); 
Kler (2006); Lindley y Lenton (2006); Nielsen (2007) y OCDE (2006 y 2007). Los principa-
les resultados de estos trabajos recientes pueden sintetizarse en tres regularidades empíricas. 
Primera, la sobreeducación tiene una mayor incidencia entre los inmigrantes que entre los na-
tivos. Segunda, la penalización salarial que conlleva es también mayor para los inmigrantes. 
Y tercera, los trabajadores inmigrantes logran reducir la sobreeducación diferencial respecto a 
los nativos a medida que aumentan la duración de su estancia en el nuevo país, es decir, se da 
el fenómeno de la asimilación en sobreeducación, como ya sucedía con la asimilación salarial.  
Enmarcado en esta literatura, el presente trabajo analiza la portabilidad del capital 
humano de los inmigrantes al mercado de trabajo español en función de su origen geográfico. 
Asimismo, trata de contrastar las mencionadas regularidades empíricas para el caso español, 
centrando el estudio en los diferenciales en intensidad de la sobreeducación. Analizar desde 
esta perspectiva el caso español presenta algunos elementos de interés. En primer lugar, en 
poco más de una decena de años España ha pasado a ser un país con unos flujos migratorios 
que destacan en el contexto internacional. OCDE (2007). En segundo lugar, y a diferencia de 
otros países, la inmigración española presenta dos rasgos distintivos: primero, una proceden-
cia muy diversificada, con orígenes dispares como Latinoamérica, el Magreb y Europa del Es-
te, y segundo, una inmigración latinoamericana, con una lengua común pero un nivel de desa-
rrollo claramente inferior al español y además diferenciado entre los diferentes países lati-
noamericanos. Este rasgo no es común en otros países tradicionalmente receptores de inmi-
gración, como Estados Unidos, Reino Unido, Australia o Irlanda, en que la coincidencia lin-
güística implica asimismo en la mayoría de las ocasiones un nivel de desarrollo similar. En 
tercer y último lugar, se dispone de un limitado número de estudios relativos a la integración 
de los inmigrantes en el mercado de trabajo español, Amuedo-Dorantes y de la Rica (2007); 
Fernández y Ortega (2008) y Sanromá, Ramos y Simón (2005); ninguno de los cuales ha po-
dido analizar la asimilación salarial a causa de las carencias de los datos. La literatura reciente 
antes comentada abre la posibilidad de analizar tanto la portabilidad incompleta del capital 
humano como la asimilación de los inmigrantes a partir de datos relativos a la sobreeduca-
ción, lo cual se ajusta mejor a las estadísticas disponibles sobre los inmigrantes en el mercado 
laboral español.  
2. SOBREEDUCACIÓN: INCIDENCIA E INTENSIDAD 
Para estudiar la sobreeducación se han calculado medidas estadísticas de desajuste 
educativo (media y moda) con los microdatos del Censo de Población y Viviendas de 2001. 
Se ha trabajado con las observaciones correspondientes a individuos ocupados o parados de 
La transferibilidad del capital humano de los  inmigrantes. Sobreeducación y asimilación 
Investigaciones de Economía de la Educación, número 3 541
edad comprendida entre 16 y 65 años; en el caso de los inmigrantes se ha seleccionado aque-
llos con una edad mínima de 16 años en el momento de su llegada a España para asegurar que 
han cursado los estudios en su país. Se ha seleccionado a inmigrantes que han llegado a Espa-
ña con posterioridad a 1995, lo cual puede considerarse una misma cohorte, ya que son relati-
vamente homogéneos dentro de cada zona geográfica de origen y han llegado en una misma 
fase de expansión económica, caracterizada por una intensa creación de empleo. La informa-
ción sobre la nacionalidad ha permitido agrupar a los inmigrantes en siete regiones de origen2. 
Cuadro 1. Incidencia del desajuste educativo 
 Censo 2001 Moda Media 
N
at
iv
os
 Adecuadamente educados 42,6% 71,5% 
Infraeducados 29,2% 13,0% 
Sobreeducados 28,2% 15,5% 
In
m
ig
ra
nt
es
 Adecuadamente educados 33,2% 57,9% 
Infraeducados 31,3% 16,2% 
Sobreeducados 35,5% 25,9% 
Ec
on
om
ía
s 
O
cc
id
en
ta
le
s Adecuadamente educados 37,3% 58,3% 
Infraeducados 41,2% 31,3% 
Sobreeducados 21,5% 10,4% 
Eu
ro
pa
 
de
l E
st
e Adecuadamente educados 32,8% 60,0% 
Infraeducados 41,7% 29,1% 
Sobreeducados 25,5% 10,9% 
C
on
o 
Su
r Adecuadamente educados 35,6% 57,9% 
Infraeducados 42,0% 32,4% 
Sobreeducados 22,4% 9,7% 
A
m
ér
ic
a 
La
tin
a 
Adecuadamente educados 33,7% 59,5% 
Infraeducados 40,1% 29,8% 
Sobreeducados 26,1% 10,7% 
M
ag
re
b Adecuadamente educados 28,8% 51,6% 
Infraeducados 15,8% 10,2% 
Sobreeducados 55,4% 38,2% 
R
es
to
 
Á
fr
ic
a 
Adecuadamente educados 30,8% 57,0% 
Infraeducados 21,1% 12,7% 
Sobreeducados 48,1% 30,3% 
A
si
a 
y 
re
st
o 
Adecuadamente educados 34,5% 57,0% 
Infraeducados 26,8% 20,8% 
Sobreeducados 38,7% 22,2% 
  
En coherencia con la evidencia internacional antes mencionada, los resultados confir-
man que los inmigrantes registran una sobreeducación mayor: entre siete (moda) y diez (me-
dia) puntos porcentuales. Destaca, asimismo, la existencia de amplias diferencias en porcenta-
je de trabajadores sobreeducados entre los distintos orígenes. Así, mientras que los inmigran-
tes de países occidentales y del Cono Sur registran la menor incidencia de la sobreeducación, 
en el otro extremo los originarios del Magreb y del resto del continente africano, seguidos de 
los asiáticos, padecen una mayor incidencia de la sobreeducación. Estos sencillos cálculos 
aportan suficientes indicios de una transferibilidad incompleta del capital humano de los in-
migrantes, especialmente aquellos procedentes de países con un menor nivel de desarrollo y 
una cultura distinta a la occidental. En cambio, el capital humano procedente de países des-
                                                 
2  En concreto, se trata de las aquí denominadas “economías desarrolladas”, el Cono Sur americano (Argentina, 
Chile y Uruguay), el resto de América Latina, los países de Europa del Este, el Magreb (Marruecos, Argelia y 
Túnez), el resto del continente africano y Asia y resto del mundo. 
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arrollados y del Cono Sur parece ser altamente adaptable al mercado de trabajo español y, por 
tanto, transferible de forma casi completa. 
Pero el colectivo de inmigrantes no sólo padece una mayor incidencia de la sobreedu-
cación, sino que ésta presenta, asimismo, una mayor intensidad medida en número de años 
“excedentes” Así, el 16% de los inmigrantes tienen cuatro años de estudios excedentarios, 
porcentaje que se reduce al 8% entre los nativos; y con cinco y más años de sobreeducación se 
encuentran el 10% de los inmigrantes y sólo el 6% de los nativos. El cálculo de forma separa-
da para inmigrantes de economías desarrolladas y de países en desarrollo confirma que la so-
breeducación es más intensa para estos últimos cuando se compara los mismos niveles educa-
tivos. 
3. SOBREEDUCACIÓN Y SALARIOS: RENTABILIDAD DE LOS ESTUDIOS 
TRANSFERIDOS 
Para analizar la rentabilidad comparada de los estudios para nativos e inmigrantes y, 
especialmente, la diferente remuneración de los años de sobreeducación se han estimado 
ecuaciones salariales tipo ORU (over-required-under education) a partir de los microdatos de 
la Encuesta de Estructura Salarial de 2002. Esta encuesta permite conocer la nacionalidad de 
los asalariados, aunque no aporta el año de llegada a España, lo que ha impedido seleccionar a 
los inmigrantes llegados recientemente. A partir de los orígenes geográficos que detalla la en-
cuesta se ha construido cinco regiones de manera que sean lo más próximas posible a las antes 
mencionadas3.  
Las estimaciones del cuadro 2 confirman tanto para nativos como para inmigrantes la 
diferente rentabilidad de los años de estudio según sean requeridos o excedentes, resultado 
habitual en la abundante literatura sobre el tema. 
La comparación de las rentabilidades de los años de educación entre nativos e inmi-
grantes da lugar a varios resultados de interés. El primero es que la rentabilidad marginal de 
un año de estudio adecuado es bastante similar entre ambos colectivos, ya que en ningún caso 
llega a un punto porcentual. El segundo es que la remuneración de cada año de sobreeduca-
ción es, sin excepción, mucho más elevada para los nativos que para los inmigrantes. La im-
plicación de ello es que el hecho de estar sobreeducado resulta más penalizado salarialmente 
para un inmigrante. 
De forma interesante, se aprecia la existencia de diferentes rentabilidades marginales 
de un año de estudios necesarios para el empleo en función del país de origen. De un lado, los 
inmigrantes de la UE-15 y de América del Norte (y sorprendentemente también los asiáticos) 
perciben rentabilidades algo superiores a la de los españoles. De otro, obtienen una rentabili-
dad de sus estudios requeridos claramente inferior los procedentes de Latinoamérica, de la 
Europa no comunitaria y muy especialmente los africanos. Estos resultados pueden atribuirse 
tanto a la existencia de prácticas discriminatorias en la política retributiva de las empresas 
como a la existencia de una intensa segregación de los inmigrantes en establecimientos de ba-
jos salarios, donde estarían sobrerrepresentados. Simón, Sanromá y Ramos (2008). 
La rentabilidad de los años de estudio excedentes (sobreeducación) -siempre menor 
que la de los estudios requeridos- es tan elevada para los inmigrantes de la UE-15 y América 
del Norte como la de los españoles. Bastante menor es la de los latinoamericanos, siendo 
completamente nula para europeos del este, asiáticos y africanos. Obsérvese, pues, que los 
                                                 
3  Tales regiones son: 1) Unión Europea-15 más América del Norte, que se aproxima mucho al grupo aquí de-
nominado “economías desarrolladas”; 2) Resto de Europa, con escasas diferencias respecto a “Europa del Es-
te”; 3) Resto de América, que coincide con la suma de “Cono Sur” más “Resto de América Latina”; 4) África, 
agrupando “Magreb” más “Resto de África”, y 5) Asia, que supone el grueso de “Asia y resto del mundo”. 
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inmigrantes procedentes de economías atrasadas y de culturas distantes no sólo registran de 
forma más generalizada la sobreeducación y también la padecen con mayor intensidad, sino 
que, además, no reciben ninguna remuneración por los muchos años de estudios sobreros. 
Ciertamente, puede afirmarse que para tales inmigrantes sus niveles educativos son mínima-
mente transferibles al mercado de trabajo español. 
Cuadro 2. Rendimientos estimados por año de estudio necesario,  
por año de infraeducación y por año de sobreeducación. 
          EES 2002 Nativos Inmigrantes 
Moda 
Educación necesaria 0,090*** 0,083*** 
Infraeducación -0,043*** -0,049*** 
Sobreeducación 0,044*** 0,017*** 
Media 
Educación necesaria 0,101*** 0,097*** 
Infraeducación -0,025*** -0,026*** 
Sobreeducación 0,042*** 0,021*** 
 
            EES 2002 UE-15 y América del Norte 
Resto  
Europa 
Resto 
América África Asia 
Moda 
Educación necesaria 0,098*** 0,056*** 0,065*** 0,031*** 0,100*** 
Infraeducación -0,051*** -0,054*** -0,042*** -0,017*** -0,046*** 
Sobreeducación 0,044*** -0,003 0,017*** 0,001 0,018 
Media 
Educación necesaria 0,105*** 0,078*** 0,081*** 0,051*** 0,118*** 
Infraeducación -0,025*** -0,054*** -0,022*** -0,010 -0,025 
Sobreeducación 0,058*** -0,021 0,016*** -0,007 0,027 
 
Variables explicativas adicionales incluidas en las ecuaciones ORU para el logaritmo del salario por hora 
para individuos entre 16 y 65 años: sexo, experiencia, experiencia2, dedicación a tiempo parcial, 
antigüedad y antigüedad2 
*, ** y *** Estadísticamente significativo al 10%, al 5% y al 1%, respectivamente.  
4. DETERMINANTES DE LA SOBREEDUCACIÓN. PORTABILIDAD DE LOS  
ESTUDIOS Y ASIMILACIÓN 
El análisis detallado de la portabilidad del capital humano y de la asimilación de los 
inmigrantes se aborda desde la perspectiva de la intensidad de la sobreeducación, ya que ésta 
no es un único estado con independencia de su gravedad o intensidad. Primero se estima un 
logit binario para estudiar la probabilidad de tener sobreeducación intensa frente a sobreedu-
cación baja y media (hasta cuatro años). Para solucionar el conocido problema del sesgo de 
selección los modelos se han estimado a partir de la aplicación del procedimiento en dos eta-
pas propuesto por Heckman (1979). En segundo lugar, se estima un modelo de regresión li-
neal para los años de sobreeducación. Se ha optado por aplicar el criterio de la media, pero sin 
el margen usual de una desviación estándar a fin de que la variable resultante sea de tipo con-
tinua, lo que permite utilizar dicho modelo. También aquí se ha aplicado el procedimiento de 
Heckman (1979). 
En el caso de los modelos logit (cuadro 3), los resultados confirman que los estudios 
aumentan la probabilidad de registrar una sobreeducación intensa y que la edad afecta negati-
vamente a la probabilidad de estar intensamente sobreeducado. Pese a que no se trata de un 
test riguroso, este resultado tiende a confirmar una cierta sustituibilidad entre educación y 
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otras formas de capital humano que postula la teoría del capital humano4. Pero las variables 
clave en nuestro análisis son las referidas a la situación de los inmigrantes y la evidencia 
muestra (modelo 1) que en el momento de llegar a España los inmigrantes tienen una probabi-
lidad un 13,3% mayor que los nativos de estar intensamente sobreeducados (cinco o más 
años), lo cual apunta de nuevo a la limitada portabilidad de su capital humano. 
Cuadro 3. Determinantes de la intensidad de la sobreeducación de nativos e inmigrantes a partir 
de la estimación de modelos logit (entre 5 y 12 años versus entre 1 y 4 años de desajuste). 
Efectos  m a rgin ales M odelo 1 M od elo 2 M odelo 3  
H om bre 0.02 9*** 0.029*** 0.029*** 
A ños de est ud io  0.05 9***  0 .059*** 0.059*** 
Ed ad -0 .001*** -0.001*** -0 .001*** 
Cas ado 0 .000 0.000 0.00 0 
N úm ero d e h ijos  0.00 2***  0 .002*** 0.002*** 
Inmigrante  0.13 3***    
Ec onomía s occidenta le s 0 .036*** 0.034*** 
Europa del Es te  0 .222*** 0.259*** 
Cono Sur    0 .087*** 0 .085 ** 
Res to A m é rica  L atina 0 .125*** 0.113*** 
M agreb  0 .199*** 0.285*** 
Res to Á fr ica  0 .212*** 0 .177 ** 
A sia y  res to  de l m undo 0.154*** 0.154 ** 
A ños de residenc ia  -0 .076*** -0.006***  
x  E conom ías  oc cidentales    -0 .006* 
x  E uro pa de l E ste -0 .014*** 
x  Co no  S ur    -0 .006 
x  Re sto  A m érica Latina    -0.0 04** 
x  M agreb   -0.0 12** 
x  Re sto  Á fr ica  -0 .003 
x  A s ia y resto  del m und o   -0 .006 
La mbda  0 .000 0 .000 0 .00 0 
P seudo  R 2  0 .533 0 .534 0 .53 4 
O bse rva ciones  225067 225067 2 25067 
T odos  los  m odelos  incluye n efec tos fijos  provinciales  y  una var iable de c ontrol 
p ara los  res identes en m unic ipios de má s de 20000 ha bita nte s.  
* ,  **  y *** E stadís ticam ente  s ign if ica tivo  al 10% , 5% y 1% , res pectivam ente.   
Como puede observarse en el modelo 2, la probabilidad de sobreeducación intensa al 
llegar es mayor para europeos del Este, subsaharianos y magrebíes, seguidos de asiáticos, 
mientras que las menores probabilidades las presentan los procedentes de países occidentales, 
seguidos del Cono Sur y del resto de latinoamericanos. Puede afirmarse, pues, que existen 
claras diferencias en el grado de transferibilidad del capital humano, observándose que el 
acumulado en países de menor desarrollo económico y tecnológico, añadiéndose a ello la dis-
tancia cultural e idiomática, tiene una portabilidad muy imperfecta.  
El modelo 3 presenta resultados adicionales de interés. No para todos los inmigrantes 
existe un proceso de asimilación. Europeos del Este y magrebíes presentan los ritmos de asi-
milación más rápidos, mientras que el ritmo es más lento para latinoamericanos y occidenta-
                                                 
4  Contrastes más precisos de las hipótesis del capital humano pueden consultarse, entre otros, en Sicherman 
(1991) para Estados Unidos, Mendes de Oliveira, Santos y Kiker (2000) para Portugal y García Serrano y Ma-
lo (1996) para España. 
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les5. Pero existen dos colectivos con un resultado bien distinto: africanos subsaharianos y asiá-
ticos. No sólo tienen una elevada probabilidad de estar intensamente sobreeducados al llegar a 
causa de la escasa portabilidad de su capital humano, sino que -y ello resulta particularmente 
grave- esta situación no mejora durante su estancia en España, ya que no se observa asimila-
ción6. 
Por último, en el cuadro 4 se muestran los resultados de estimar regresiones lineales 
cuya variable endógena son los años de sobreeducación de nativos e inmigrantes calculados 
aplicando el criterio de la media. Los resultados de las variables individuales coinciden con 
los obtenidos en el anterior modelo de elección discreta, mientras que las variables familiares 
arrojan ahora resultados distintos a los anteriores. 
Cuadro 4. Determinantes de la intensidad de la sobreeducación de nativos e inmigrantes  
a partir de la estimación de modelos de regresión para los años de sobreeducación. 
 
Coeficientes Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 
Hombre 0.23*** 0.22*** 0.22*** 
Años de estudio 0.25*** 0.25*** 0.25*** 
Edad -0.01*** -0.01*** -0.01*** 
Casado -0.03*** -0.03* -0.03** 
Número de hijos -0.03*** -0.03*** -0.03*** 
Inmigrante 1.34***   
Economías occidentales  0.33*** 0.33*** 
Europa del Este  1.66*** 1.82*** 
Cono Sur   0.98*** 1.01*** 
Resto América Latina  1.40*** 1.33*** 
Magreb  1.42*** 1.47*** 
Resto África  1.53*** 1.85*** 
Asia y resto del mundo  1.24*** 1.51*** 
Años de residencia -0.08*** -0.05***  
x Economías occidentales   -0.05* 
x Europa del Este   -0.12*** 
x Cono Sur    -0.06* 
x Resto América Latina   -0.02* 
x Magreb   -0.06* 
x Resto África   -0.14* 
x Asia y resto del mundo   -0.13 
Lambda -0.07 -0.13 -0.13 
R2 0.12 0.12 0.12 
Observaciones 124959 124959 124959 
Todos los modelos incluyen efectos fijos provinciales y una variable de control 
para los residentes en municipios de más de 20000 habitantes. 
*, ** y *** Estadísticamente significativo al 10%, 5% y 1%, respectivamente.  
A igualdad del resto de factores, los inmigrantes tienen a su llegada una sobreeduca-
ción 1,34 años más intensa que los nativos, lo cual de nuevo apunta a la incompleta portabili-
dad del capital humano foráneo. También ahora los conocimientos adquiridos con la residen-
                                                 
5  Recuérdese que mientras los primeros padecen la peor situación comparativa al llegar, occidentales y latinoa-
mericanos tienen un capital humano más transferible y, en consecuencia, su situación al llegar es más ventajo-
sa. Todo ello parece avalar la existencia de un proceso de convergencia según el cual los peor situados al lle-
gar se asimilan más rápido, sucediendo lo contrario con los menos desfavorecidos al inicio, resultado relati-
vamente común en la literatura sobre asimilación. 
6  El mismo resultado presentan los originarios del Cono Sur, pero conviene recordar que en el momento de lle-
gar no presentan una probabilidad de sobreeducación intensa muy diferente a la de los españoles.  
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cia en España reducen la sobreeducación, concretamente a una tasa de 0,08 años de sobreedu-
cación por cada año de estancia, lo cual supone un ritmo de asimilación notablemente lento, 
ya que exigiría más de 15 años para eliminar completamente el desajuste. 
Los modelos 2 y 3 permiten ver que los inmigrantes procedentes del África subsaha-
riana y de Europa del Este, seguidos de asiáticos y magrebíes aportan un capital humano esca-
samente transferible. Algo más portable, pero todavía de forma imperfecta, es el capital 
humano de los latinoamericanos y del Cono Sur, mientras que los extranjeros de países occi-
dentales desarrollados aportan el capital humano más adaptado al mercado de trabajo (sólo 
0,3 años de diferencia en sobreeducación). 
Finalmente, el modelo 3 presenta los ritmos de asimilación en sobreeducación según 
región de origen. Como puede apreciarse, de nuevo los peor situados al inicio (europeos del 
Este y africanos subsaharianos) registran los ritmos de asimilación más intensos, si bien en el 
caso de los africanos la variable únicamente es estadísticamente significativa al 10%. Tam-
bién ahora, los inmigrantes del continente asiático tienen una asimilación nula, de manera que 
su residencia en suelo español no facilita reducir su sobreeducación y cerrar la brecha ocupa-
cional y salarial que los separa de los nativos. 
5. CONCLUSIONES 
En este trabajo se ha estudiado la portabilidad del capital humano de los inmigrantes y 
su posterior proceso de asimilación en el mercado de trabajo español distinguiendo siete re-
giones de origen distintas. La variable clave para este estudio ha sido la sobreeducación si-
guiendo trabajos recientes que combinan ambas ramas de la literatura, si bien se ha analizado 
no sólo la incidencia de la sobreeducación, aspecto usualmente considerado, sino también su 
intensidad. 
El análisis descriptivo ha mostrado que la sobreeducación incide en mayor medida en 
los inmigrantes que en los nativos, pero con importantes diferencias en función del origen 
geográfico, intuyéndose una menor portabilidad del capital humano procedente de países con 
menor nivel de desarrollo y de distinta lengua y cultura. Además, la penalización salarial tam-
bién es mayor para los inmigrantes. Es más, los africanos, los asiáticos y los europeos del Este 
no reciben remuneración alguna por los años de estudio “excedentes”. 
El análisis econométrico ha demostrado que la portabilidad del capital humano es im-
perfecta, ya que a igualdad de características observables, los inmigrantes tienen una sobre-
educación más intensa que los nativos, especialmente los de Europa del Este, de África y de 
Asia. La situación es mejor para los llegados de países desarrollados y del Cono Sur america-
no, seguidos del resto de latinoamericanos. Se ha confirmado, pues, que el capital humano 
procedente de países con igual o superior desarrollo económico y tecnológico es casi perfec-
tamente transferible al mercado laboral español, mientras que el originario de países del mis-
mo ámbito cultural e idiomático tiene una portabilidad razonable. Por el contrario, el capital 
humano acumulado en regiones geográficas caracterizadas por menor desarrollo y lejanía cul-
tural e idiomática tiene una transferibilidad muy imperfecta. 
Se confirma, por último, que la residencia en territorio español facilita un proceso de 
asimilación que permite reducir la intensidad de la sobreeducación. El ritmo de asimilación 
es, no obstante, notablemente lento, de forma que para eliminar el desajuste educativo se ne-
cesitaría alrededor de tres lustros de estancia en España. Un ritmo algo más rápido se ha de-
tectado para los europeos del Este y los magrebíes -los colectivos más sobreeducados al lle-
gar-, lo cual puede ser interpretado como un cierto proceso de convergencia en sobreeduca-
ción. En cambio, los asiáticos y probablemente también los procedentes del África subsaha-
riana no reducen su sobreeducación a medida que amplían su estancia en suelo español. 
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